Desenvolvimento infantil e capacitação materna como resultado da aplicação do Progama de 'Empowerment' Parental para o Desenvolvimento Infantil (PEPDI) by Vilaça, Simão & Carvalho, Graça Simões de
ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




“DESENVOLVIMENTO INFANTIL E CAPACITAÇÃO MATERNA COMO 
RESULTADO DA APLICAÇÃO DO PROGAMA DE EMPOWERMENT PARENTAL 
PARA O DESENVOLVIEMNTO INFANTIL (PEPDI)” 
 
Simão Vilaça 1,2 & Graça S. Carvalho 2 
1. NIE, Escola Superior de Enfermagem, Universidade do Minho, Braga, Portugal 




Neste estudo, ensaio clinico randomizado, foi desenvolvido o programa de formação 
parental PEPDI (Programa de Empowerment Parental para o Desenvolvimento 
Infantil). Participaram 411 díades de mãe/filho randomizadas pelo grupo de controlo 
(C) e experimental (E). 
As sessões do PEPDI, grupo experimental, foram realizadas a cada mãe/filho durante 
a 1ª semana de vida, 2º, 4º e 6º mês de vida, incluíam os seguintes conteúdos: 
comportamento da criança, alimentação, competências desenvolvimentais, situações 
previsíveis de ocorrer, e preocupações parentais.  
A recolha de dados, antes e após as intervenções, incluiu o nível socioeconómico 
(NSE), a tipologia área residencial, o número de irmãos, a ansiedade materna (STAI-
Y), o conhecimento materno (KIDI) e o desenvolvimento infantil (SGS-II).  
As combinações das características, avaliadas no momento inicial – KIDI, STAI-Y, 
número de irmãos e NSE – permitiram criar clusters que evidenciaram que os 2 grupos 
(C e E) estavam equivalentes, no momento inicial da avaliação. 
Os resultados demonstraram que: i) os índices de desenvolvimento das crianças do 
grupo experimental (PEPDI) foram significativamente superiores (p < 0,001) aos 
índices das crianças do grupo de controlo, com grande magnitude do efeito (effect 
size) (r = 0,92); ii) os índices de ansiedade-estado materno foram significativamente 
inferiores (p < 0,001) no grupo experimental comparativamente ao controlo, que 
também teve influência significativa (p < 0,001) quando as mães aumentaram o seu 
índice de conhecimento materno; iii) os índices de ansiedade-traço materna foram 
significativamente inferiores (p < 0,001) no grupo experimental. Apresentaram 
também efeito significativo para esta diminuição o aumento do conhecimento materno 
(p < 0,001), pertencerem ao NSE baixo comparativamente ao alto, médio-alto e medio 
(p = 0,006), bem como residirem na área predominantemente urbana 
comparativamente a residentes em área medianamente urbana (p = 0,019). 
O PEPDI pode ser implementado com sucesso para o acompanhamento do 
crescimento e desenvolvimento da criança nos primeiros 6 meses de vida para reduzir 
os níveis de ansiedade materna, bem como promover o empowerment da mãe no 
sentido de um melhor desenvolvimento da criança. 
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Palavras chave: parentalidade, formação parental, desenvolvimento infantil, 
ansiedade materna, ensaio clinico randomizado.  
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Nos primeiros anos de vida da criança, a família desempenha quase a totalidade das 
funções de socialização e cuidados psico-afetivos, sendo que os conhecimentos e 
atitudes parentais atuam como mediadores nas práticas da parentalidade. A família, 
torna-se um elo fundamental para a efetiva concretização do desenvolvimento infantil. 
Tem vindo a ser demonstrado que os conhecimentos parentais atuam como 
mediadores, influenciando práticas de cuidados parentais (Ribas Jr, Moura, & 
Bornstein, 2003), o que, por sua vez, tem efeitos diversos sobre as atitudes para com 
a criança, o seu comportamento e o seu desenvolvimento. Numa revisão da literatura 
sobre o conhecimento parental, os mesmos autores identificaram algumas tendências 
principais: (i) relação entre o nível socioeconómico e o conhecimento parental, sendo 
o nível educacional dos pais, em especial da mãe, com maior valor discriminatório em 
estudos sobre o desenvolvimento infantil; e (ii) o conhecimento dos pais sobre o 
desenvolvimento infantil afeta os comportamentos parentais, e consequentemente o 
desenvolvimento infantil 
Os primeiros anos de vida de uma criança têm um impacto significativo sobre o seu 
futuro, apoiar a transição para a parentalidade torna os pais a chave para o 
desenvolvimento de crianças felizes, pais confiantes e apoiados, na fase da vida com 
crianças pequenas, estarão melhor preparados para construir famílias fortes e 
contribuir positivamente para as comunidades e sociedade em geral.  
Na verdade, sabe-se que o desempenho da parentalidade interfere ao nível da saúde 
e bem-estar da criança, denotando-se que a ausência ou perturbação da 
parentalidade pode interferir no saudável desenvolvimento da criança, culminando no 
aparecimento de problemas de saúde e sociais significativos (Gage, Everett, & 
Bullock, 2006). 
O estudo do desenvolvimento infantil e a relação com os níveis de ansiedade materna, 
têm vinda a aumentar. No trabalho de Davids, Holden, and Gray (1963) é referido que 
as crianças com os piores desempenhos nos testes de desenvolvimento intelectual e 
os piores índices de ajustamento emocional, aos 8 meses de vida, estão associados 
às mães que estiveram altamente ansiosas durante a gravidez. Num outro estudo 
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(Brouwers, van Baar, & Pop, 2001), com controlo de variáveis estranhas, verificou-se 
que um menor desenvolvimento mental da criança aos 2 anos de idade, se associava 
a elevados níveis de ansiedade materna durante a fase final da gravidez, este estudo, 
prospetivo, foi realizado com um grupo de 105 mulheres caucasianas saudáveis e 
respetivos filhos. O trabalho de Van den Bergh (2010) debruçou-se sobre o 
temperamento da criança, referindo que as dificuldades temperamentais das crianças 
às 10 semanas e aos 7 meses de idade estavam relacionadas de forma positiva e 
significativa, com elevados níveis de ansiedade estado e traço da mãe no final da 
gravidez. 
A transição da parentalidade é o processo de transformação através do qual os pais 
redefinem a sua identidade parental e desenvolvem competências para lidar com as 
mudanças e exigências desenvolvimentais, situacionais e de saúde/doença que 
ocorrem na vida da criança (Meleis, Sawyer, Im, Messias, & Schumacher, 2000; 
Schumacher & Meleis, 1994). 
Neste estudo foi desenvolvido o PEPDI - Programa de Empowerment Parental para o 
Desenvolvimento Infantil, que tem o propósito de assistir os pais, facilitando a 
transição dirigida para a sua própria saúde e daqueles que dependem de si – as 
crianças –, facilitando a perceção de bem-estar, mestria, nível de funcionamento e 
conhecimento (Meleis & Trangenstein, 1994). Estas atividades, de promoção para a 
saúde, poderão ser enquadradas como práticas avançadas em enfermagem 
(Callaghan, 2008; Higgins et al., 2012), estruturadas atendendo ao Modelo de 
Promoção da Saúde (MPS). O MPS fornece uma estrutura simples e clara, em que o 
enfermeiro pode realizar cuidados de forma individual, ou em grupo, permitindo o 
planeamento, a intervenção e a avaliação das suas intervenções, “serve como um 
guia para investigar os complexos processos biopsicossociais que motivam os 
indivíduos a envolverem-se em comportamentos de saúde que são direcionados para 
a melhoria da saúde” (Pender, Murdaugh, & Parsons, 2011, p. 44).  
O Modelo de Promoção da Saúde pode ser considerado como um modelo de 
enfermagem, podendo, no entanto, ser utilizado para implementar e avaliar ações de 
promoção da saúde, através do estudo da inter-relação dos seus três pontos 
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principais: i) as características e experiências individuais, ii) os sentimentos e 
conhecimentos sobre o comportamento que se quer alcançar e iii) o comportamento 
de promoção da saúde desejável. 
Propusemo-nos a desenvolver um estudo que responda à questão de investigação: 
qual o efeito do PEPDI (Programa de Empowerment Parental para o Desenvolvimento 
Infantil), no desenvolvimento infantil? 
2. METODOLOGIA 
Para estudar as relações entre o conhecimento, níveis de ansiedade materno, níveis 
socioeconómicos e o desenvolvimento infantil, realizou-se uma investigação do tipo 
experimental, que tem como característica essencial, o investigador controlar e 
manipular as condições que determinam os acontecimentos a serem estudados, tal 
como referido por Carmo and Ferreira (1998). Este estudo pretendeu manipular tais 
condições, as variáveis (independentes) potencialmente condicionadoras do 
desenvolvimento infantil. 
Optou-se assim por formar dois grupos (GE-grupo experimental e GC-grupo de 
controlo) constituídos por sujeitos equivalentes, distribuídos de forma aleatória (R-
randomização), em que no grupo experimental (GE) é administrado um protocolo 
experimental (X). Estudaram-se as diferenças entre as observações finais (O2 e O4) 
e as iniciais (O1 e O3), dos dois grupos do estudo GE (O1 e O2) e GC (O3 e O4), 
relativamente às variáveis: i) desenvolvimento infantil, ii) nível de ansiedade materno, 
iii) nível de conhecimento materno sobre desenvolvimento infantil, tendo em conta o 
estudo sobre o modo como o nível socioeconómico interfere no desenvolvimento 
infantil em cada um dos grupos. O desenho de investigação designa-se como ‘pre-
teste-posttest control group’, conforme descrito por Campbell and Stanley (1963) e 
que serepresenta da seguinte forma:  
 
 
Para desenvolver uma base de evidência para atividades e intervenções complexas, 
como a educação para a saúde no foco das competências da enfermagem, atendendo 
às emergentes necessidades em saúde, e sendo a enfermagem, como referem 
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(Richards & Hamers, 2009), por excelência, um complexo de intervenções, optou-se 
por um design de investigação de ensaio clínico randomizado controlado (RCT’s), 
seguindo as guidelines da declaração CONSORT (2010), considerada 
internacionalmente como instituidora de boas práticas para ensaios clínicos 
randomizados. 
Os critérios de inclusão na amostra deste estudo foram: (i) Gravidez vigiada, parto 
eutócico sem complicações; (ii) Recém-nascido de termo e Índice de Apgar 7 a 10. 
Os critérios de exclusão foram: (i) Doença materna do foro mental; (ii) Antecedentes 
familiares de atraso global de desenvolvimento. 
Um total de 427 sujeitos (díades) elegíveis fora abordado para o estudo dos quais 13 
díades, devido a (i) recusa em participar, a razão mais comum para não participar foi 
a falta de interesse, n = 9; (ii) comprovação de antecedentes familiares de doença 
mental, n = 1; e (iii) outras razões, n = 3; não participaram. No global, 414 (96,9%) 
concordou em fazer parte do estudo. Um total de 206 indivíduos foram randomizados 
para o grupo experimental e 208 indivíduos foram randomizados para o grupo de 
controlo. Três (3) díades desistiram de participar no estudo, antes da segunda 
avaliação, pertencentes ao grupo de controlo. A amostra final randomizada pelo grupo 
controle e experimental foi 205 e 206 respetivamente. 
De acordo com Almeida and Freire (2008) a constituição dos grupos em comparação 
(Grupo Experimental e Grupo de Controlo) devem ser usados processos de 
amostragem diretamente dirigidos para a equivalência dos grupos. Assim, todos os 
sujeitos elegíveis e incluídos na amostra para serem randomizados pelos dois grupos 
(GE e GC) atenderam às características apresentadas: i) Nível de ansiedade materna; 
ii) nível de conhecimento materno sobre desenvolvimento infantil; iii) número de 
crianças com que iria conviver, nenhuma ou pelo menos uma (1) mais velha; iv) nível 
socioeconómico. 
Para cada uma dessas variáveis, adotou-se categorias que pudessem diferenciar os 
sujeitos, nomeadamente: (i) o nível socioeconómico determinado pela escala de 
Graffar (1956), adaptada por Amaro (2010), que demarca cinco níveis possíveis desde 
o superior denominado “classe I” ao inferior denominado “classe V”; para as restantes 
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características existem dois níveis possíveis para cada uma, nomeadamente (ii) não 
existirem crianças ou pelo menos uma mais velha; (iii) score obtido na avaliação inicial 
relativo à ansiedade traço (STAI-Y) superior ou inferior/igual a 40; (iv) score da 
avaliação inicial sobre o conhecimento materno relativo ao desenvolvimento infantil 
(KIDI) superior/igual ou inferior a 44. 
Conjugando todas combinações possíveis destas variáveis, cinco para NSE, duas 
para número de crianças, duas para STAI-Y e duas para KIDI, foram constituídos 40 
blocos, cada um representa um conjunto de sujeitos que partilham, todos, iguais níveis 
das variáveis. as características (i) basilares (socioeconómicas, de tipologia de área 
residencial, número de irmãos, índice de Apgar e sexo), (ii) antropométricas, (iii) de 
ansiedade e de conhecimento materno, (iv) e de idade (dias das crianças nos 
momentos de avaliação e de intervenção não diferiram significativamente entre os 
grupos Controlo e Experimental. Assim, todas as características que constituem a 
combinação dos estratos (bloking design) têm distribuição similar nos dois grupos 
controlo e experimental, demonstrando a adequabilidade das subamostras neste 
estudo. 
Assim, neste estudo pretendemos identificar a diferença relativa ao desenvolvimento 
infantil da criança durante os primeiros 6 meses vida, quando a família é submetida a 
um programa de educação para a saúde, bem como outras alterações observadas 
nas mães (grupo experimental). Para o efeito, comparámos os efeitos do programa 
de educação para a saúde (PEPDI) com um grupo constituído por crianças, cujas 
famílias não tiveram qualquer intervenção nossa em termos de educação para a 
saúde (grupo controlo). Pretendemos, assim, conhecer até que ponto a educação à 
família com foco na parentalidade influencia o desenvolvimento infantil. Foi delineando 
um estudo de natureza experimental, ensaio clinico randomizado,  
Para o tratamento e a análise dos dados foi utilizado como recurso, o programa Social 
Package Statiscal Science®20.0 (SPSS, 2012), todos os testes foram realizados 
considerando valor de significância de α <.05. Para os resultados principais foi 
utilizado o modelo linear misto: (i) para testar o efeito da intervenção, como variável 
independente, relativamente ao desenvolvimento infantil, considerando os fatores 
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NSE, número de crianças conviventes, ansiedade (estado e traço) e conhecimento 
materno, sendo esta análise entre sujeitos, com este procedimento para além da 
análise anterior é possível incluirmos no modelo um fator de análise intra-sujeitos, 
neste caso relativa aos momentos de avaliação (nascimento, 2,4 e 6 meses); (ii) para 
testar o efeito da intervenção na ansiedade materna (estado e traço) considerando os 
fatores NSE, número de crianças e conhecimento materno, bem como o fator de 
análise intra-sujeitos. Neste estudo, tal como noutros estudos com medidas repetidas, 
o objetivo é avaliar a mudança ao longo dos momentos, possibilitando a realização de 
uma avaliação clara dessas mudanças e identificar possíveis fatores que influenciam 
essas mudanças (Nobre & Singer, 2011), para além de observar a variável 
dependente, dos sujeitos em análise, considerando níveis constantes de outras 
covariaveis que possam influenciá-la. De acordo com alguns autores (Field, 2009; 
Krueger & Tian, 2004) os modelos lineares mistos possibilitam a análise de dados 
longitudinais assumindo um papel cada vez mais importante na análise de dados 
biocomportamentais. Os modelos lineares mistos desempenham um importante papel 
na análise estatística e oferecem vantagens sobre as análises mais tradicionais 
(Howell, 2010). 
Para a análise das diferenças entre os níveis de cada fator (NSE, nº de irmãos e 
tipologia área residencial) em cada grupo (controlo e experimental) foi utilizado o teste 
de ANOVA one-way e teste post-hoc quando as diferenças fossem significativas, para 
as variáveis que não respeitaram a assunção da esfericidade utilizou ou teste de 
Welch da ANOVA para avaliar a significância das diferenças entre os níveis de cada 
fator em função da variável dependente em teste. 
3. RESULTADOS 
A análise das diferenças entre os níveis (diferenciados) de cada variável, tipologia 
área residencial, número de irmãos e NSE, revelaram (i) ao nível da ansiedade-traço 
aos 6 meses, diferenças marginalmente significativas (p < 0,10) entre a mães, do 
grupo de controlo, residentes na APU, com score de ansiedade médio superior ao das 
mães residentes na AMU; (ii) bem como diferenças marginalmente significativas (p < 
0,10) ao nível da ansiedade traço, aos 6 meses do grupo de controlo, entre as mães 
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de NSE alto com média de score ansiedade-traço superior aos das mães de NSE 
médio-baixo e baixo; neste grupo (controlo) foram ainda identificadas diferenças 
significativas (p < 0,05) no score médio de ansiedade-traço das mães de NSE médio 
(score superior) relativamente ás mães de NSE médio-baixo e baixo; (iii) foram 
identificadas diferenças muito significativas (p < 0,01), no grupo experimental aos 6 
meses, ao nível da ansiedade-traço entre as mães de NSE alto (score superior) e as 
mães de NSE baixo. 
Pela análise dos modelos lineares mistos a evolução dos níveis de ansiedade-estado 
dos 0 aos 6 meses tem uma influência muito significativa (p < 0,001) do PEPDI e dos 
níveis de conhecimento materno, isto é as mães que usufruíram do PEPDI diminuíram 
significativamente os seus níveis de ansiedade-estado até aos 6 meses, e de igual 
forma, as mães que aumentaram o seu nível de conhecimento também diminuíram 
significativamente os seus níveis de ansiedade-estado até aos 6 meses, como se 
observa na Figura 6. 
A evolução dos níveis de ansiedade-traço dos 0 aos 6 meses tem uma influência muito 
significativa (p < 0,001) do PEPDI e dos níveis de conhecimento materno, e 
significativa (p < 0.05) do NSE e tipologia área residencial, isto é as mães que usufruir 
do PEPDI bem como as mães que aumentaram o seu nível de conhecimento 
diminuíram significativamente os seus níveis de ansiedade-traço até aos 6 meses 
como se observa na Figura 7, no caso do NSE as mães de classe alta, média-alta e 
média apresentam um aumento significativo da ansiedade-traço até aos 6 meses 
Grupo de Controlo      Grupo Experimental 
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relativamente ás mães de NSE baixo, relativamente á área residencial o aumento, 
significativo, da ansiedade-traço é nas mães residentes em AMU relativamente ás 




















A análise do modelo linear misto ajustado para a variável desenvolvimento infantil, 
revelou que a variável intervenção (grupo controlo e grupo experimental) teve um 
efeito muito significativo (p < 0,001) no score de desenvolvimento infantil F(1, 388,26)= 
2.104,49, p < 0,001. As outras variáveis incluídas no modelo, não revelaram, de per 
si, ter influência significativa (p > 0,05) no score de desenvolvimento infantil 
(ansiedade-estado F(1, 388,86)= 0,51, p = 0,476; ansiedade-traço F(1, 396,15) = 3,53, 
p = 0,061; conhecimento materno F(1, 389,67) = 0,21, p < 0,648; NSE F(4, 388,59) = 
0,29; p < 0,887). No entanto, os critérios de avaliação do modelo linear misto (AIC e 
BIC) apresentam estas variáveis com fatores importantes para a análise do modelo, 
pois melhoram a especificação do modelo, para o desenvolvimento infantil nos 
primeiros 6 meses de vida da criança. 
Figura 6  
Relação da evolução da variável ansiedade-estado em função da evolução do conhecimento materno, para os dois 
grupos, controlo e experimental. 
Grupo de Controlo      Grupo Experimental 
Figura 7 Relação da evolução da variável ansiedade-traço em função da evolução do conhecimento materno, para 
os dois grupos, controlo e experimental. 
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A Figura 8 mostra a evolução do desenvolvimento infantil da amostra total (ambos os 
grupos C e E, com n= 411), visualizando-se uma ramificação em dois grupos de 
sujeitos entre o 2º e 4º mês de vida, a qual se mantém até aos 6 meses. 
 
 
Figura 8 Evolução do desenvolvimento infantil da amostra total. 
 
Fazendo a análise separada dos grupos controlo e experimental (Figura 9) observa-se 
que o ramo de scores de desenvolvimento infantil mais elevado pertence ao grupo 
experimental, tal como revelado pela estimativa do parâmetro no modelo linear misto 
para a variável desenvolvimento. A determinação do effect size (r), de acordo com 
Field (2009), foi determinado para a intervenção de educação para a saúde (PEPDI) 
tendo-se encontrado um valor muito elevado, de acordo com os níveis estipulados por 
Cohen (1992), de r = 0,92. 
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Figura 9 Evolução do desenvolvimento infantil por grupo (controlo e experimental). 
 
A evolução do desenvolvimento infantil dos 0 aos 6 meses tem uma influência muito 
significativa (p < 0,001) do PEPDI, isto é as mães que usufruíram do PEPDI 
promoveram condições promotoras do desenvolvimento infantil, detendo os seus 
filhos uma evolução do seu índice de desenvolvimento significativamente superior aos 
filhos de mães pertencentes ao grupo de controlo. 
4. CONCLUSÃO 
 
Além da sua relevância clínica, os dados obtidos no presente estudo, apontam para 
um efeito positivo do PEPDI, na diminuição da ansiedade relacionada com a transição 
para a parentalidade. Como tivemos oportunidade de estados de ansiedade 
associados ao papel parental constitui um denominador importante, que influenciam 
significativamente o desenvolvimento da criança. A associação da ansiedade materna 
com o desenvolvimento e comportamentos da criança, encontra-se bem documentada 
na literatura científica deste domínio (Brouwers et al., 2001; Davids et al., 1963; Van 
den Bergh, 2010). O impacto positivo da intervenção (PEPDI) em termos de 
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ansiedade-estado é extremamente relevante do ponto de vista funcional, tendo em 
conta o efeito preditor da ansiedade no desenvolvimento infantil. 
Neste estudo pretendeu-se verificar como o Programa de Empowerment Parental para 
o Desenvolvimento Infantil (PEPDI), estruturado em função das necessidades 
específicas de cada fase da díada criança/mãe, atendendo ao ambiente, estimulando 
a função parental, promovendo o empowerment das competências parentais para com 
a criança, consegue regular o desenvolvimento infantil mesmo que existam 
condicionantes como o NSE da família, o contexto residencial e a ansiedade materna.  
Outros estudos com programas de formação parental têm sido documentados com 
indicadores de sucesso, mas dirigidos para populações com algum grau de risco ou 
vulnerabilidade, como crianças com alterações do comportamento, maltratadas, ou de 
NSE específico (Belsky & de Haan, 2011). O desenvolvimento de um programa 
dirigido para as famílias/crianças de contextos regulares, pretendeu demonstrar que 
o potencial humano de cada criança, especificamente o seu desenvolvimento infantil, 
mesmo que inscrito no seu material genético, é potenciado pelo ambiente em que está 
inserido. Para além disso, as competências parentais catalisarão esse potencial, 
sendo possível criar um empowerment parental, criando capacidades parentais 
conducentes à obtenção de ganhos em saúde. 
O presente estudo demonstrou o impacto da intervenção no desenvolvimento infantil, 
isto é, o PEPDI - Programa de Empowerment Parental para o Desenvolvimento 
Infantil, dirigido para a transição da parentalidade, que revelou ter efeitos significativos 
ao nível do desempenho da criança. Esta evidência espelha a relevância clínica das 
intervenções de enfermagem ao nível da transição para a parentalidade. O Programa 
de Empowerment Parental para o Desenvolvimento Infantil tem na sua essência, e 
plasmada em cada tema, o modelo de promoção para a Saúde de Pender et al. (2011), 
o que o torna único, pois conjuga a perspetiva salutogénica com o know how 
necessário sobre as capacidades do papel parental essenciais para capacitar os pais 
nesta transição. 
Assim, o estudo de fenómenos, como os que se associam à capacitação para a 
parentalidade, com enfoque para a promoção do desenvolvimento infantil, tal como o 
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proposto neste estudo, é complexo. Como tal, propôs-se um processo metodológico 
cuidadoso com carácter experimental, com intenção de verificar como a intervenção 
proposta (Programa de Empowerment Parental para o Desenvolvimento Infantil) 
funcionaria em condições reais, tendo por isso um cariz mais pragmático.  
A prática baseada na evidência apresenta inúmeros desafios para os enfermeiros, que 
são responsáveis pelo desenvolvimento de intervenções e de ampliar a base de 
conhecimento associada. Neste estudo propõem-se uma intervenção de promoção 
para a saúde dirigida a mães com enfoque nas competências para a parentalidade, 
que pretende, para além de contribuir para a sustentação da prática, incrementar o 
nível de qualidade de cuidados às crianças/famílias.  
Consideramos que o programa proposto neste estudo reúne condições para ser 
implementado na prática clinica e assim contribuir para a efetivação das 
responsabilidades parentais, assim como evidenciar o alcance das intervenções de 
enfermagem que produzem ganhos em saúde significativos, com os benefícios que 
advém quer para as crianças quer para as mães. Destaca-se de uma forma genérica 
que o programa – PEPDI - parece produzir os efeitos desejados mesmo que em 
contextos, à partida, condicionadores como NSE, entre outros.  
Os resultados deste estudo demonstram que a intervenção para a capacitação da 
parentalidade (Programa de Empowerment Parental para o Desenvolvimento Infantil), 
dirigida a mães, no âmbito da promoção para a saúde, com foco no desenvolvimento 
infantil, pode contribuir para níveis mais baixos de ansiedade materna e assim criar 
condições para haver um empowerment materno com vista a um melhor 
desenvolvimento da criança. Dada a importância dos primeiros anos da criança e do 
número limitado de estudos controlados sobre intervenções dirigidas para a promoção 
da parentalidade, este resultado torna-se de grande relevância para a investigação, o 
ensino a prática clínica e a comunidade.
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Com o aumento da idade o ser humano vai perdendo parte das suas 
capacidades, refletindo-se este facto na limitação ocorrida ao nível da sua 
independência funcional. Géis (2003) compara o corpo humano a uma máquina, 
referindo que a mesma se deve manter em funcionamento e lubrificada, caso 
contrário, fica cada vez mais deteriorada. 
O presente estudo teve como principal objetivo caracterizar a atividade física da 
3ª Idade no concelho de Castelo Branco. A amostra foi composta por 24 
instituições e para a recolha de dados foi aplicada uma entrevista semi-
estruturada aos responsáveis pelas atividades físicas em cada uma delas.  
Após o processamento e tratamento de dados, concluímos que num universo de 
24 instituições no concelho, apenas 4 proporcionam atividade física regular com 
professor aos seus idosos. As condições espaciais e materiais para a prática de 
atividade física apresentam algumas limitações. O número de participantes nas 
aulas é por norma baixo e muito variável e a idade da maioria oscila entre os 60 
e os 80 anos. As instituições onde a oferta é regular, oferecem 2 sessões 
semanais, cuja duração não ultrapassa uma hora. A intensidade das mesmas é 
geralmente baixa ou moderada e o tipo de trabalho efetuado é normalmente em 
grupo. Para que as aulas decorram num ambiente agradável, são tidas em conta 
algumas preocupações quer em termos de espaço, quer pessoais (temperatura 
ambiente do espaço, a adequação do vestuário utilizado, clima positivo durante 
as atividades…). O trabalho efetuado é direcionado de acordo com várias 
vertentes (saúde/bem-estar e animação/socialização e lúdico-recreativa), sendo 
as atividades mais realizadas a Dança/Folclore, as Caminhadas e também a 
Ginástica de Manutenção, que são aquelas que são mais do agrado dos idosos. 
As principais gratificações no trabalho com os idosos são a empatia criada bem 
como a alegria por eles demonstrada. As principais dificuldades apontadas 
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prendem-se com a dificuldade na motivação para a prática, por vezes a falta de 
compreensão por parte dos idosos e também a perceção dos seus limites para 
a realização de determinadas atividades. 
 




O envelhecimento é um processo normal, que conduz á terceira idade da vida 
e que se manifesta em todo o organismo (Martins, 1999). Com o aumento da 
idade o ser humano vai perdendo parte das suas capacidades, refletindo-se este 
facto na limitação ocorrida ao nível da sua independência funcional ou seja, as 
pessoas começam a ter maior dificuldade ao nível da mobilidade e realização 
das tarefas do quotidiano. Géis (2003) compara mesmo o corpo humano a uma 
máquina, referindo que é importante que a mesma se mantenha em 
funcionamento e lubrificada, caso contrário, com o passar do tempo, a tendência é 
que fique cada vez mais deteriorada.  
O facto relatado anteriormente demonstra a importância que assume a 
prática de atividade física regular nesta fase da vida. Zambrana (1991) refere, 
que a atividade física pode não aumentar os anos de vida, mas com toda a 
certeza poderá dar mais vida aos anos.  
A atividade física na Terceira Idade está direcionada para a obtenção de vários 
objetivos, tais como, a prevenção, a manutenção, a reabilitação e a recreação. 
Existem diversos motivos para que os idosos pratiquem atividade física, no entanto 
é fundamental em primeiro lugar que eles se consciencializem da necessidade e 
da importância dessa mesma atividade para a manutenção de um estado de saúde 
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A Importância e os Benefícios da Atividade Física na 3ª Idade  
 
A atividade física na 3ª idade desempenha um papel fundamental, sendo os seus 
benefícios inúmeros. Evans (1999) refere que devido ao seu baixo nível de 
funcionalidade e grande incidência de doenças crónicas, não existe outro segmento 
da população que beneficie mais do exercício físico do que a população idosa. 
Partilhando da mesma opinião Bento, (1991), acrescenta que uma atividade física 
ajustada compensa as modificações típicas do envelhecimento, prolongando a 
capacidade de funcionamento do sistema cardio-respiratório e dos músculos 
esqueléticos, incluindo a flexibilidade das grandes articulações do corpo. Nied & 
Franklin, (2002) citados por Caetano (2004), vão mais longe quando dizem que a 
atividade física, está mesmo associada a uma diminuição da mortalidade e 
morbilidade na população idosa. 
Um dos campos com o qual tem sido mais relacionada a prática de atividade física 
na 3ª idade, tem sido o campo da saúde. Para Blair & Brodney (1999) a atividade 
física regular atenua claramente os riscos para a saúde associados às doenças 
relacionadas com um estilo de vida sedentário. É por isso importante saber como 
evitar esses riscos e reforçar os efeitos positivos, conhecendo com rigor a 
quantidade e características necessárias para que a atividade física seja benéfica 
para a saúde, e saber também que quantidade é suficientemente para promover 
efeitos biológicos positivos sobre a saúde (Zambrana, 1992).  
Nied & Franklin (2002) apresentam um quadro, onde se podem observar 
benefícios da atividade física na população idosa: 
 
Benefícios Cardiovasculares 
- Melhoria parâmetros fisiológicos (V02 Máx., rendimento cardíaco) 
- Melhoria da pressão sanguínea 
- Diminuição dos riscos de aterosclerose/cardiopatia isquémica 
Melhoria do perfil lipídico 
Benefícios na Diabetes Mellitus, Tipo 2 
- Diminuição da incidência 
- Melhoria do controlo glicémico 
- Diminuição dos níveis de hemoglobina A1C 
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Melhoria da sensibilidade à insulina 
Benefícios na Osteoporose 
- Diminuição da perda de densidade óssea em mulheres pós-menopáusicas 
- Diminuição de fraturas na anca (cabeça do fémur) e das vértebras (coluna vertebral) 
Diminuição dos riscos de queda 
Benefícios na Saúde Neumropsicológica 
- Melhoria da qualidade de sono 
- Melhoria das funções cognitivas 
- Diminuição dos níveis de depressão, melhorando os valores depressivos de Beck 
Melhoria da memória a curto prazo 
Benefícios a nível oncológico 
- Potencial diminuição do risco de cancro do cólon, da mama, da próstata e do recto 
- Melhoria da qualidade de vida 
Diminuição da fadiga geral 
Outros Benefícios 
- Diminuição da mortalidade 
- Diminuição da morbilidade 
- Diminuição do risco de obesidade 
Melhoria dos sintomas em doenças obstrutivas vasculares periféricas 
(Adaptado de Nied & Franklin, 2002, pag. 420) 
 
Zambrana (1992), refere que a prática de atividade física pode ir além da 
prevenção, assumindo também e de igual modo um contributo decisivo na 
recuperação de determinadas enfermidades. 
A prática regular de atividade física na 3ª idade pode ser também associada 
a outros benefícios para além da saúde. Caetano (2004) refere que para além 
de melhorias da capacidade cárdio-respiratória, não nos podemos esquecer que 
pode também interferir na melhoria da eficiência e eficácia de várias atividades 
do dia-a-dia (tal como escrever, comer, vestir, folhear um livro, colocar e retirar 
objetos, pegar numa caneta do chão, girar 360º, caminhar, entre outras. 
Zambrana (1992), acrescenta que a atividade física pode constituir-se para os idosos 
como um contributo essencial na sua valorização e integração social. 
No fundo o que é importante é que a atividade física surja na vida do idoso 
como um elemento potenciador da qualidade de vida, na medida em que o seu 
nível de independência funcional está dependente da sua capacidade de manter 
autonomamente as diferentes facetas da sua atividade diária, por isso é 
importante que encontrem um interesse pessoal e que tomem consciência da 
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necessidade de praticar uma atividade física de forma regular (Cunningham e col., 
1993; cit. por Zambrana, 1992). 
 
Fatores que motivam os idosos para a prática de atividade física 
 
Segundo Géis (2003), para os idosos, a atividade física tem um objetivo utilitário. 
Os motivos que fazem com que eles pratiquem atividade física são diversos, no 
entanto, podemos reuni-los segundo o autor em quatro grandes grupos. Os três 
primeiros são: prevenção, manutenção e reabilitação, que podem ser agrupados 
sob o conceito de bem-estar físico e saúde e que têm uma finalidade basicamente 
utilitária. Um quarto grupo, chamado de recreativo, englobaria aspetos lúdicos, 
sociais e afetivos. Fala-se de uma atividade que implique não só movimento, mas na 
qual existam relação, jogo, comunicação, bem-estar companhia (…). Qualquer 
pessoa, seja da idade que for, que realize atividade física faz com um desses 
objetivos, ou para melhorar e manter a saúde, ou para sentir-se bem, ocupar o 
seu tempo livre, no qual resulta, num melhor bem-estar psíquico.  
 
Metodologia 
1 - Objetivo do estudo 
O objetivo do nosso estudo foi saber quais as instituições da terceira idade (Lares 
e Centros de Dia) do Concelho de Castelo que oferecem atividade física regular aos 
seus idosos e fazer a caracterização dessa mesma atividade física. 
 
1.1 - Questões do Estudo 
 
As principais questões do estudo foram: 
- Saber quantas instituições têm atividade física regular no concelho; 
- Conhecer o espaço onde são realizadas as atividades físicas; 
- Fazer uma caracterização dos idosos envolvidos nas atividades físicas e como é a 
sua participação; 
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- Caracterizar a atividade física desenvolvida (frequência, duração e intensidade das 
sessões, metodologias de trabalho usadas, materiais…); 
- Perceber os cuidados a ter na preparação das aulas (antes, durante e depois) e no 
contacto com os idosos. 
- Saber em que medida a prática regular da atividade física melhora o bem-estar ou 
a qualidade de vida desta população, e se essa melhoria é visível com o tempo. 
 
2 - Procedimentos 
2.1 – Amostra 
 
Das vinte e quatro instituições identificadas no concelho de Castelo Branco, 
apenas quatro referiram desenvolver atividade física regular. A recolha de dados 
recaiu assim nessas quatro instituições. 
 
2.2 - Procedimentos de recolha dos dados 
 
Para recolher os dados começamos por identificar o número de instituições 
(Lares e Centros de Dia) existentes no concelho de Castelo Branco e nesse sentido 
dirigimo-nos á Câmara Municipal de Castelo Branco onde nos foi facultado o número 
preciso de Lares e Centros de Dia pertencentes a este concelho. 
De seguida contactamos via telefone com todas as instituições para saber quais 
as que ofereciam atividade física regular aos seus idosos, tendo verificado que eram 
apenas quatro. 
Posteriormente enviámos uma carta aos diretores destas instituições, explicando 
as nossas intenções e pedindo autorização para contactar os responsáveis pelas 
aulas de atividade física. 
Finalmente falamos com os responsáveis pelas aulas de atividade física nas 
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2.3 - Instrumento de recolha dos dados 
 
O instrumento de recolha de dados foi uma entrevista semi-estruturada ao 
responsável pelas aulas de atividade física em cada uma das instituições.  
 
3 - Apresentação, análise e discussão dos resultados 
3.1 – Caracterização das instituições da 3ª idade do concelho de castelo 
Branco 
 
No concelho de Castelo Branco existem 24 instituições de acolhimento para a 
terceira idade. Destas instituições apenas quatro oferecem atividade física regular 
aos seus idosos (Lar Major Rato de Alcains, Centro Social de Salgueiro do Campo, 
Santa Casa da Misericórdia de Castelo Branco e Centro Social e Paroquial de 
Almaceda). 
Vamos agora passar a caracterizar a atividade física realizada nos quatro Lares 
e Centros de Dia do concelho de Castelo Branco que oferecem este tipo de atividade 
aos seus idosos. 
 
3.2 – Espaço onde decorrem as atividades e material disponível 
 
Nas instituições onde foram recolhidos os dados pudemos constatar que os 
idosos desenvolvem as suas atividades físicas fundamentalmente em três espaços 
(ginásio, sala de convívio e espaço exterior. Os resultados revelaram que apenas 
uma das instituições possui ginásio, o que demonstra que na conceção das infra-
estruturas para albergar os idosos na maioria das vezes não se tem em conta a 
importância de um espaço de desenvolvimento das atividades físicas. 
Géis (2003) reforça esta nossa constatação quando afirma que para a realização 
da atividade física é necessário dispor de um espaço adequado, mas que nem 
sempre as instalações disponíveis nas instituições da 3ª idade estão 
arquitetonicamente adaptadas para a realização das atividades. O autor refere que 
as instituições devem possuir as melhores condições possíveis para a prática 
desportiva, nomeadamente: o espaço disponível sem barreiras arquitetónicas, boa 
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iluminação (se possível com luz natural), boa ventilação e um piso que não seja 
deslizante. Deve-se também adaptar o espaço disponível em cada lugar de acordo 
com o tipo de atividade a ser realizada.  
Quanto ao material disponível para realização das aulas de atividades físicas, 
encontramos também nas instituições muitas deficiências, quer ao nível da 
qualidade, quer ao nível da quantidade. Os professores referem mesmo: “temos de 
ser nós a levar a maioria dos materiais móveis para as aulas”. 
 
3.3 – Caracterização dos participantes nas aulas de atividade física e 
participação nas mesmas. 
 
Nas instituições onde decorreu o estudo, os idosos não são obrigados a participar 
nas aulas de atividade física, por isso, o número de participantes nem sempre é fixo, 
varia muito de instituição para instituição e mesmo de aula para aula dentro da 
mesma instituição. Uma das professoras relata mesmo uma situação que é 
esclarecedora da variabilidade do número de participantes nas atividades físicas ao 
longo do ano quando diz que: “é frequente chegar na semana seguinte e saber que 
uma das pessoas que participavam nas sessões faleceu e já entraram mais outras 
duas, ou determinada pessoa já estar mais debilitada.”. 
O número de participantes nas atividades pode considerar-se baixo pois 
raramente ultrapassa os vinte, no entanto, os professores referem que “são quase 
sempre os mesmos a participar” ou “o número de participantes é os que houver”. Em 
todas as instituições se constatou que há uma maior participação por parte das 
senhoras, mas mesmo assim, “é preciso insistir muito” na opinião das professoras. 
Os homens que inicialmente se mostram muito relutantes, vão começando a 
participar aos poucos ao longo do ano. 
Após estarem integrados no grupo, quer as senhoras quer os homens 
demonstram uma atitude empenhada e participativa. 
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Zambrana (1992), refere que é importante haver classes mistas, embora no início 
exista um certo receio por parte dos homens, o que vem confirmar os resultados 
obtidos no nosso estudo. 
 
3.3.1 – Idade dos participantes nas aulas de atividade física 
 
Relativamente à idade dos praticantes nas atividades físicas das instituições, a 
maioria (75%),  encontra-se numa faixa etária entre os 60 e os 80 anos. Este 
resultado parece-nos lógico, pois a partir dos 80 anos grande parte dos idosos 
apresenta já uma disponibilidade física e mental com muitas limitações, sendo essa 
a justificação por parte das professoras para o número diminuto de participantes nas 
atividades físicas, com idade superior aos 80 anos. 
 
Quadro 1 – Idade dos praticantes das atividades físicas nas diferentes instituições 
60 Aos 80 anos 75% 
81 Aos 100 anos 25% 
 
Para participar nas aulas de atividade física os idosos não necessitam de ter um 
perfil específico, uma vez que o trabalho a desenvolver está muito relacionado com 
as capacidades gerais dos participantes nas aulas em cada uma das instituições e 
por isso terá de ser um trabalho generalizado. Os professores referem que: “O 
trabalho personalizado dentro do grupo torna-se difícil pois este é muito 
heterogéneo”, que “as aulas têm que ser para todos” ou “o mais importante é a força 
de vontade porque há sempre possibilidade de fazer adaptações”. 
 
3.3.2 - Passado desportiva dos idosos 
 
Os resultados apresentados no quadro 2 permitem-nos verificar o passado 
desportivo dos idosos que participam nas atividades físicas nas instituições:  
 
Quadro 2 – Passado desportivo dos idosos que participam na Act. Física 
Passado desportivo dos praticantes Sim Não 
 0% 100% 
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Constatamos que os idosos que participam nas aulas de atividades físicas nas 
diferentes instituições não tiveram nenhum passado desportivo. Podemos no 
entanto afirmar, e de acordo com a opinião dos professores que embora não 
tivessem praticado nenhuma atividade desportiva ao longo da vida tiveram uma 
atividade física muito intensa, uma vez que a maioria trabalhava no campo 
(agricultura pastorícia…), e como sabemos estas atividades exigiam por vezes um 
grande desgaste energético e grande esforço físico. 
 
3.4 – Frequência, duração e intensidade. 
 
Relativamente à frequência das sessões de atividade física constatamos que é 
variável de instituição para instituição. O número de sessões varia entre uma e três 
por semana sendo que, a maioria dos professores orienta 2 sessões. O numero de 
sessões semanais nem sempre é fixo, podendo variar de acordo com diferentes 
fatores (tipo de aula, condições climáticas…) Em relação à duração das mesmas, a 
grande maioria dos professores orienta sessões que varia entre os 30 minutos a 1 
hora, existindo também quem oriente sessões de apenas 30 minutos, no entanto 
gostaríamos de salientar que a duração das aulas também ela é variável porque 
como referem os professores “…também depende da disposição deles (idosos)…”.  
 
Quadro 3 – Frequência, duração e intensidade das sessões. 
Frequência 1x Semana 2x Semana 3x Semana 
  25% 50% 25% 
Duração Até 30m 30m a 1h Mais que 1h 
  25% 75% 0% 
Intensidade Baixa Moderada Alta 
  50% 50% 0% 
 
  
Estes resultados vão ao encontro da opinião de Zambrana (1992), que afirma 
que as sessões deverão ser de 30 a 45 minutos no máximo, e que deverão ter uma 
frequência de 2 ou 3 vezes por semana. 
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A intensidade das sessões é baixa ou moderada como seria de esperar, e vão 
ao encontro das recomendações de Feigenbaum e Pollock (1999) quando referem 
que as sessões iniciais devem ser de baixa intensidade, aumentando continuamente 
o peso das cargas em pequenos incrementos, mas nunca chegando a intensidades 
muito elevadas. Santos (1997) acrescenta que os problemas relacionados com a 
intensidade aparecem quando o idoso foi antigo praticante e esquece-se da sua 
atual idade, pensando que pode fazer o mesmo que quando era mais novo. 
 
3.5 – Métodos de organização utilizados durante as aulas. 
 
Quando questionamos os professores sobre o tipo de organização usado nas 
aulas constatamos que recorriam a todos os tipos de organização. No entanto a 
maioria das vezes eram exercícios dirigidos a toda a classe ou em grupos, sendo o 
trabalho individualizado apenas efetuado em situações muito particulares, indo ao 
encontro de necessidades individuais quando existem diferentes patologias.  
Relativamente à forma de organização das aulas, Barbosa (2000) refere que é 
indiferente ser individuais ou em grupo, pois o que realmente interessa é que sejam 
direcionados para as necessidades dos idosos envolvidos. Zambrana (1992), 
acrescenta que o trabalho em grupo e em pares é normalmente bem tolerado por 
este tipo de população. 
 
3.6 - Cuidados a ter antes, durante e depois das aulas na preparação das 
mesmas e no contacto com os idosos. 
 
No que respeita à preparação das aulas, há várias preocupações por parte dos 
professores no contacto com os idosos.  
As principais preocupações estão relacionadas com o conforto e bem-estar dos 
idosos. Tem-se em conta as condições climatéricas nas saídas para o exterior, 
procura-se aconselhar os idosos relativamente ao tipo de vestuário a usar nas aulas, 
um outro aspeto referenciado como muito importante tem a ver com a preparação 
prévia dos idosos para a realização das atividades a propor (é sempre necessário 
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fazer um bom aquecimento para evitar lesões), um outro fator igualmente importante 
está relacionado com o clima das aulas (deve-se procurar manter um clima positivo, 
para que os idosos se sintam motivados e continuem a querer participar nas aulas 
de atividade física. 
Segundo Martins (1999), a motivação é fundamental para garantir a continuidade 
e, consequentemente, atingir os vários objetivos/benefícios do exercício. O autor 
refere que não se devem desprezar alguns aspetos como a roupa e calçado 
adequados, as variações climatéricas e as fases obrigatórias de aquecimento, no 
início da atividade e o relaxamento no fim da mesma. Os aspetos vêm ao encontro 
das preocupações manifestadas pelas professoras que fizeram parte do estudo. 
 
3.7 – Atividades desenvolvidas e materiais usados nas aulas 
 
O plano de atividades contempla a ginástica de manutenção, as danças, os 
passeios e na opinião dos professores “…outras atividades regulares nas quais se 
vai aumentando a intensidade ao longo do ano, bem como a variabilidade do tipo de 
exercícios tentando melhorar a resistência”.  
Foi-nos possível também apurar que o tipo de trabalho realizado é direcionado 
para várias vertentes, tais como saúde e bem-estar, animação/socialização e 
também lúdico/recreativa, como se pode observar nas frases dos professores 
quando dizem que: “procuramos que se sintam melhor com eles próprios…” para 
“…os pôr a viver a vida duma forma mais positiva…”, “é importante que convivam 
uns com os outros”, ou ainda “serve para passar o tempo de forma divertida”. 
O tipo de atividades realizadas com mais frequência são aquelas que fazem 
parte do plano de atividades (Dança/Folclore, Caminhadas, Ginástica de 
Manutenção), privilegiando-se nesta última os exercícios de coordenação, 
flexibilidade, equilíbrio e motricidade fina. São também desenvolvidos diferentes 
jogos tradicionais e jogos infantis (jogo do anel, jogo da teia, jogos de roda e 
coreografias), adaptando-os às idades dos participantes.  
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Carvalho (1999) e Barbosa (2000), referem que no trabalho com idosos é 
importante que os exercícios atendam às necessidades individuais, devendo de 
igual modo ser relaxantes e agradáveis e ainda ser continuados regularmente. Os 
autores acrescentam que os idosos aderem bem a programas de exercícios simples 
tais como, caminhadas, danças, subir degraus, natação, bicicleta ergométrica, 
exercícios na cadeira e exercícios na cama…). 
Martins (1999), refere que a atividade física deve ser variada e atrativa, com 
conteúdos simples e de fácil assimilação. É recomendável que aqueles que levaram 
uma vida muito sedentária comecem por atividades mais fáceis, é necessário 
também estabelecer limites e não os ultrapassar. 
Quanto ao tipo de materiais usados nas aulas, a maioria dos professores utiliza 
bolas, bastões, balões, elásticos e outro tipo de materiais móveis. As cadeiras são 
usadas no desenvolvimento de muitos exercícios porque garantem um maior apoio 
e estabilidade aos idosos, uma vez que muitos deles apresentam problemas a nível 
osteo-articular. Um aspeto importante a salientar é a utilização da música durante as 
sessões, funcionando muito como um fator motivador para a participação nas 
atividades. 
 Para Zambrana (1999), a utilização de diferentes tipos de material e música é 
fundamental nos programas de atividade física com idosos, pois para além de tornar 
a aula mais motivante e lúdica, potencia a relação e comunicação. O autor 
acrescenta ainda que na mesma sessão não deve ser utilizado uma grande 
variedade de material pois pode desorientar os participantes.  
 Para Géis (1996), o material deve servir como elemento de suporte para alcançar 
um objetivo pretendido e não deve ser considerado um elemento básico. Deve-se 
procurar os diferentes recursos que cada material nos fornece, aproveitando para 
um amplo leque de exercícios introduzi-lo no momento mais adequado da sessão. 
O autor refere ainda que, os instrumentos utilizados nas aulas podem ser grandes e 
pequenos, material fixo e móvel. Entre os grandes, os espaldares oferecem diversas 
possibilidades de uso, os bancos e sobretudo as cadeiras são necessários em toda 
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a aula de atividade física para os idosos. Os instrumentos pequenos, são os que 
oferecem à terceira idade as maiores possibilidades de realizar um tipo de atividade 
que vai além da técnica. 
 
3.8 – Recetividade aos exercícios propostos, atividades preferidas  
 
Relativamente à recetividade dos idosos às atividades propostas, verificamos 
que  a totalidade dos idosos (100%) se mostraram totalmente recetivos.  
No que toca às atividades preferidas, destacam-se as danças, “o bailarico” como 
eles lhe chamam, as caminhadas, os jogos e exercícios de flexibilidade, de 
coordenação e equilíbrio, principalmente aqueles onde estão sentados em cadeiras 
porque se sentem mais seguros e apoiados. 
 








Géis (2003), refere que quando falamos de preferências encontramos uma 
grande variabilidade de interesses, enquanto uns preferem atividades físicas de 
acordo com aulas tradicionais, outros preferem realizar atividade divertindo-se, 
comunicando, falando, de uma maneira mais informal e relaxante. 
 
 
3.9 – Principais gratificações e dificuldades encontradas no trabalho com 
idosos. 
 
Os resultados demonstraram que entre os aspetos positivos se destacam a 
empatia criada com os participantes e também a alegria por eles demonstrada. Os 
professores disseram mesmo: “…é bom sentir que uma pessoa é bem-vinda e que 
é fonte de alguma alegria para eles”. Um aspeto também muito importante apontado 
pelos professores foi contactar com uma faixa etária desconhecida, o que permitiu 
tomar na opinião dos professores: “conhecimento do passado e experiência de cada 
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pessoa…, conhecendo e contactando vários tipos de vida, experiências positivas e 
negativas.”. 
 
Quadro 5 – Principais gratificações e dificuldades 
 
Gratificações 
Conhecer uma faixa etária desconhecida 
Empatia  
Alegria dos praticantes  
 
Dificuldades 
Falta de compreensão 
Motivação dos idosos 
Perceber os limites dos praticantes 
 
 
 Relativamente às dificuldades, as principais foram a dificuldade na motivação dos 
idosos para a prática das atividades, por vezes a falta de compreensão por parte dos 
idosos e também a perceção dos limites dos praticantes. Um aspeto que foi também 
referido está relacionado com as perdas de praticantes ao longo do ano, seja por 
falecimento ou por agravamento de doença. A este respeito os professores 
referiram: “Os factos piores do trabalho é chegar semana a semana e ver que uma 
pessoa já não vem porque faleceu, e por vezes pensar que uma pessoa está a 
melhorar e que de repente teve uma quebra.”. 
 
3.10 – Relação entre a prática regular de atividade física e melhoria do bem-
estar e qualidade de vida dos idosos 
 
 Relativamente a esta questão, a resposta por parte dos professores foi unânime, 
a melhoria é visível com o tempo quer a nível físico, quer a nível psicológico, como 
se pode constatar nas afirmações: “…chegam mais depressa aos sítios… e ganham 
mais alguma independência.”, “havia idosos que andavam de bengala e deixaram-
na”, “há idosos que dizem que dormem melhor à noite quando têm atividade física.”. 
 A International Society of Sport Psychology (ISSP) emitiu em 1992 um position 
statement relativamente à atividade física e aos seus benefícios psicológicos 
afirmando que o exercício físico a longo prazo, é geralmente associado a uma 
redução do neuroticismo e diminuição dos níveis de leves a moderadas depressões, 
pode ser considerada uma ajuda para o tratamento de depressões severas, redução 
de stress e pode ainda originar efeitos emocionais positivos. 
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 A Direção Geral da Saúde, num dos seus guias para as pessoas idosas (2001), 
alerta para a necessidade de se manterem ativos, sendo por isso necessário e 
fundamental praticar uma atividade física regular, porque esta pode conduzir ao 
aumento da capacidade cardio-respiratória, da produção de força e da melhoria da 
eficiência e eficácia de várias atividades do dia-a-dia (tal como escrever, comer, 
vestir, folhear um livro, colocar e retirar objetos, …) (Peel, Utsey & MacGregor, 1999).  
Zambrana (1992), alerta ainda para outro pormenor, referindo que quando se fala 
em benefícios do exercício físico, devemos referir-nos a uma prática racional, 
controlada, dirigida por especialistas, ou assessorada por eles. Uma atividade física 
desordenada, irregular, sem nenhuma orientação profissional ou apoio de 




1. No concelho de Castelo Branco pudemos concluir que num universo de 24 
instituições apenas 4 apresentam atividade física com idosos, o que pensamos ser 
um número reduzido tendo em conta o número de instituições existentes, sendo 
consequentemente uma área a trabalhar futuramente. 
 
2. Relativamente aos espaços de atividade física, verificámos que as instituições 
estudadas apresentam condições deficientes, apenas uma das instituições possui 
um ginásio, decorrendo as atividades nas restantes instituições em salas de 
convívio, normalmente de dimensões reduzidas e pouco adequadas. As instituições 
possuem de igual modo poucos recursos materiais para as aulas. 
 
3. Relativamente à participação nas aulas de atividade física os idosos não 
necessitam de ter um perfil específico nem são obrigados a participar, muito de 
instituição para instituição e mesmo de aula para aula dentro da mesma instituição.  
O número de participantes nas atividades pode considerar-se baixo e são quase 
sempre os mesmos. A maioria dos participantes nas aulas situa-se na faixa etária 
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que se situa entre os 60 e os 80 anos, não tiveram nenhum passado desportivo e 
em todas as instituições se constatou que há uma maior participação por parte das 
senhoras. 
Após estarem integrados no grupo, quer as senhoras quer os homens 
demonstram uma atitude empenhada e participativa. 
 
4. No que respeita à frequência, intensidade e duração das sessões, averiguámos 
que a maioria das instituições têm tem apenas 2 sessões semanais, a sua duração 
não ultrapassa uma hora e a intensidade das mesmas é geralmente baixa ou 
moderada.  
  
5. As sessões são na sua maioria direcionadas para grupos ou para toda a classe, 
usando-se o trabalho individualizado em situações muito particulares indo ao 
encontro de necessidades individuais dos idosos relacionados com diferentes 
patologias. 
 
6. Entre as principais preocupações a ter por parte dos professores, no trabalho com 
esta faixa etária destacam-se a temperatura ambiente do espaço onde se realizam 
as aulas, a adequação do vestuário utilizado pelo participantes, a preparação prévia 
dos idosos para a realização das atividades, e a criação de um clima positivo para 
gerar motivação nos participantes. 
  
7. O tipo de trabalho realizado nas aulas é direcionado para várias vertentes, tais 
como saúde e bem-estar, animação/socialização e também lúdico/recreativa, sendo 
as atividades mais realizadas a Dança/Folclore, as Caminhadas e também a 
Ginástica de Manutenção, privilegiando-se nesta última os exercícios de 
coordenação, flexibilidade, equilíbrio e motricidade fina. São também desenvolvidos 
diferentes jogos tradicionais e jogos infantis. 
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Quanto aos materiais mais usados nas aulas são as bolas, bastões, balões, 
elásticos e outro tipo de materiais móveis. As cadeiras são usadas no 
desenvolvimento de muitos exercícios porque garantem um maior apoio e 
estabilidade aos idosos. Concluímos também que a música tem uma presença 
constante nas aulas, funcionando muito como um fator motivador para a participação 
nas atividades. 
 
8 – Os idosos que participam nas atividades físicas, mostram-se totalmente 
recetivos, preferem as danças, as caminhadas, os jogos e exercícios de flexibilidade, 
de coordenação e equilíbrio, principalmente aqueles onde estão sentados em 
cadeiras porque se sentem mais seguros e apoiados. 
 
9. As principais gratificações no trabalho com idosos são a empatia criada bem como 
a alegria por eles demonstrada.  
As principais dificuldades prendem-se com a dificuldade na motivação para a prática, 
a falta de compreensão por parte dos idosos e também a perceção dos seus limites.  
 
10 – Quanto aos benefícios da prática os professores referiram que a melhoria é 
visível com o tempo quer a nível físico, quer a nível psicológico 
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O facto do consumo de álcool ser bem tolerado pela sociedade, faz com que seja 
a substância psicoativa mais procurada no mundo, registando-se um aumento 
do consumo pelos jovens, entre 1995 e 2011 (ECATD, 2011; ESPAD, 2012; 
INME, 2011; HBSC, 2012). Segundo a OEDC Health Data 2012, Portugal é o 
segundo país do mundo com maior consumo per capita, in ex aequo com a 
Áustria. Ainda assim, apresenta valores ligeiramente abaixo da média dos 
resultados do relatório ESPAD 2011, tendo 74% dos alunos consumido álcool 
nos últimos 12 meses e 52% nos últimos 30 dias. 
O presente estudo pretende caracterizar o consumo de álcool pelos 
adolescentes escolares entre os 12 e os 21 anos de idade, do distrito de Beja e 
identificar fatores determinantes desse comportamento. Foi realizado um 
inquérito por questionário, construído para o efeito, validado por peritos externos 
e em testagem piloto. Apenso a este questionário, aplicou-se o auto-teste AUDIT, 
para avaliar o tipo de consumo dos jovens. Obtivemos 501 questionários válidos, 
procedentes de 8 escolas do distrito de Beja. 
A análise de dados incluiu medidas de tendência central e de dispersão, e 
coeficientes de correlação V de Cramer e testes de Kendall, com o objetivo de 
analisar a intensidade e o sentido da associação entre as diferentes variáveis 
nominais. 
Os resultados obtidos apontam para que os primeiros consumos de álcool 
ocorrerem entre os 12 e os 14 anos de idade, com os amigos, em contextos 
festivos, preferencialmente à noite e aos fins de semana. Os jovens consomem 
essencialmente cerveja e bebidas brancas, para obter alegria, gastando até 
cerca de 10 euro por semana e já mais de metade dos alunos experienciaram 
estado de embriaguez. A esta realidade preocupante, de consumos em idades 
precoces, junta-se a recente decisão do Conselho de Ministros em manter a 
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idade dos 16 anos como a legal para a venda e consumo de cerveja e de vinho, 
sem evidência científica, dilatado a idade permitida de acesso às bebidas 
destiladas para os 18 anos. 
 




O facto do consumo de bebidas alcoólicas ser muito bem tolerado pela 
sociedade portuguesa, faz com que o álcool seja a substância psicoativa mais 
consumida pelos jovens portugueses. Enquanto o Decreto-Lei n.º 9/2002, de 24 
de Janeiro estabelecia a proibição de venda e de consumo de qualquer tipo de 
bebida alcoólica a menores de 16 anos de idade, o Decreto-Lei n.º 50/2013, de 
16 de abril, veio revogar o anterior com exceção do art.º 9.º, mantendo essa 
proibição, passando o consumo de bebidas, espirituosas para os 18 anos de 
idade. A cerveja e o vinho são consideradas bebidas não espirituosas, podendo 
ser consumidas indiscriminadamente por jovens maiores de 16 anos. O quadro 
legal continua, desta forma, a dar a entender que as bebidas alcoólicas não são 
substâncias psicoativas.  
O European School Survey Project on Alcohol and other Drugs – ESPAD baseia-
se na aplicação de inquéritos europeus escolares, a estudantes entre os 15 e os 
16 anos, de 36 países da Europa, incluindo Portugal, e pretende obter 
informações acerca dos consumos de substâncias psicoativas, bem como 
avaliar as tendências ao longo do tempo. De acordo com o ESPAD 2003 
(ESPAD, 2004), cerca de 90% dos estudantes da generalidade dos países 
envolvidos no estudo e 80% dos alunos portugueses já consumiu álcool pelo 
menos uma vez ao longo da sua vida. A média de prevalência do consumo de 
álcool ao longo da vida permanece, em 2007 em 90% e, em 2011, desceu 
ligeiramente para 87% (ESPAD, 2008, 2012). Segundo o relatório ESPAD 
consumo de álcool pelos jovens portugueses, em 2011, já se aproxima da média 
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europeia, apesar de nos relatórios de 2003 e de 2007 ser inferior, verificando-se 
um aumento do consumo de álcool pelos alunos portugueses. 
O Estudo sobre o Consumo de Álcool, Tabaco e Drogas (ECATD) corresponde 
a uma versão alargada do ESPAD. É utilizado o mesmo questionário e a mesma 
metodologia e aplica-se a amostras representativas de alunos de cada um dos 
grupos etários dos 13 aos 18 anos (do 7.º ao 12.º anos de escolaridade). O 
ESPAD baseia-se nas respostas dos alunos de 16 anos de idade. Considerando 
os resultados do ECATD obtidos ao longo dos nove anos de aplicação (2003-
2011) verifica-se um aumento da prevalência de consumo de bebidas alcoólicas 
ao longo da vida, de 2003 (47,2% para os 13 anos, 85,2% para os 16 anos e 
93,5% para os 18 anos) para 2007 (50,5% aos 13 anos, 87,5% aos 16 anos e os 
93,8% aos 18 anos) e uma diminuição de 2007 para 2011 (36,5% para os 13 
anos, 82,2% para os 16 anos e 90,6% para os 18 anos), em todas as faixas 
etárias consideradas, sendo progressivamente crescente dos 13 para os 18 anos 
e semelhante entre rapazes e raparigas. 
O Inquérito Nacional em Meio Escolar (INME) é um estudo periódico, realizado 
pelo ex-Instituto da Droga e da Toxicodependência (IDT) de cinco em cinco anos, 
tendo sido aplicado pela primeira vez em 2001. Incide sobre alunos do 3.º ciclo 
do ensino básico e do ensino secundário. De acordo com os dados do INME, 
para o 3.º ciclo do ensino básico, e tendo em conta a prevalência ao longo da 
vida, verifica-se uma pequena diminuição da experimentação do consumo de 
álcool de 2001 para 2006 (de 67% para 60%), voltando a aumentar em 2011 
(67%). No ensino secundário verifica-se uma pequena diminuição da 
experimentação do consumo de 2001 para 2006 (de 91% para 87%), voltando a 
aumentar em 2011 (93%). 
O Health Behavior in School-aged Children (HBSC/WHO) é um estudo da 
Organização Mundial de Saúde que se baseia num questionário aplicado a 
alunos do 6.º, 8.º e 10.º anos, procurando encontrar um máximo de adolescentes 
com idades de 11, 13 e 15 anos. Segundo os resultados do HBSC/WHO 2010 
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(Matos et al., 2012), 42% dos adolescentes portugueses refere ter consumido 
álcool pela primeira vez entre os 12 e os 13 anos de idade e cerca de 62% refere 
que se embriagou pela primeira vez, por volta dos 14 anos. 
Os locais de eleição dos jovens para consumirem bebidas alcoólicas são as 
discotecas e os bares, seguindo-se a casa de amigos e a casa dos pais (ESPAD, 
2004). No relatório de 2011 (ESPAD, 2012), 45% refere que, nos últimos 30 dias, 
as bebidas alcoólicas consumidas foram adquiridas em estabelecimentos 
públicos, tais como, bares e discotecas. 
A cerveja é bebida mais consumida por cerca de metade dos jovens da totalidade 
dos países participantes no ESPAD 2003 (ESPAD, 2004), e por cerca de 35% 
dos portugueses, havendo um maior consumo por parte dos rapazes. Segue-se 
o consumo de vinho e de bebidas destiladas. Na última ocasião, para cerca de 
metade dos jovens (49%), a bebida mais consumida foi a cerveja, seguindo-se 
uma franja de 42% que consome bebidas destiladas e apenas cerca de 1/3 
ingere vinho. 
Cerca de 81% dos alunos consideram que fácil ou muito fácil obter bebidas 
alcoólicas, não havendo grandes diferenças entre rapazes e raparigas (ESPAD, 
2012). 
Lomba, Apóstolo, Mendes e Campos (2011), num estudo sobre jovens 
portugueses, com idades compreendidas entre os 15 e os 35 anos, que 
frequentam ambientes recreativos noturnos, verificam que estes saem cerca de 
seis noites por mês, correspondendo a uma média de mais do que uma noite por 
fim de semana e visitam entre dois a três locais de diversão por noite. Nestas 
saídas noturnas, que duram entre 5 a 6 horas, por noite, os jovens gastam em 
média 16 euro. Cerca de 96% dos jovens tendem a selecionar os ambientes 
recreativos tendo em conta a possibilidade de encontrar amigos e cerca de 59% 
dos jovens preferem locais de diversão com possibilidade de acesso a bebidas 
alcoólicas baratas.  
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No ano letivo de 2010/2011 a população teórica de alunos do 9.º ao 12.º ano, do 
ensino público, do distrito de Beja, era constituída por 4 416 alunos, sendo 1 051 
alunos do 9.º ano, 708 alunos do 10.º ano, 660 alunos do 11.º ano e 1997 alunos 
do 12.º ano. Foi selecionada uma amostra aleatória estratificada, que se 
desejava superior a 10% da população. Foi definido um erro amostral de 5%, 
com um nível de confiança de 95%. A amostra necessária era de 282 alunos do 
9.º ano, 250 do 10.º, de 244 do 11.º ano e de 323 do 12.º ano. No total, aplicámos 
1 176 questionários, com uma taxa de retorno de 42,6% (501 questionários 
respondidos), abrangendo 11,4% da população total. O erro amostral efetivo, por 
ano de escolaridade, foi de 7,72% no 9.º ano (140 questionários válidos), de 
7,69% no 10.º ano (133 questionários válidos), de 8,25% no 11.º ano (117 
questionários válidos) e de 9,05% no 12.º ano (111 questionários válidos). 
 
2.2 Instrumentos de recolha de informação  
Foi construído um inquérito por questionário, de raiz, que se encontrava dividido 
em três dimensões: sociocultural, pessoal e representações sociais. Apenso ao 
questionário, juntou-se o Alcohol Use Disorders Identification Test - AUDIT 
(Babor, Higgin-Biddle, Saunders & Monteiro, 2001), que consiste num autoteste 
para avaliar o tipo de consumo dos alunos (consumo de baixo risco, consumo 
nocivo/abusivo ou dependência). 
O questionário foi sujeito à apreciação de um painel de quatro especialistas: 
António Neto (Universidade de Évora), Domingos Neto (Faculdade de Ciências 
Médicas – UNL); Jorge Bonito (Universidade de Évora) e Margarida Gaspar de 
Matos (Faculdade de Motricidade Humana – UL). As sugestões dos especialistas 
foram discutidas e consideradas, procedendo-se às devidas alterações. 
Posteriormente foi aplicado um pré-teste a uma amostra de 14 alunos do 9.º ano 
e 13 do 12.º ano da Escola Secundária c/ 3.º ciclo do ensino básico, permitindo 
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recolher as suas opiniões, analisar os comentários que elaboraram, as perguntas 
que ofereciam dificuldade de compreensão, com o objetivo de otimizar a versão 
final.  
Obteve-se um valor de 0,862 para o Alpha de Cronbach, considerando que o 
instrumento apresenta alta confiabilidade. 
Tivemos autorização da Direção-Geral de Inovação e Desenvolvimento 
Curricular do Ministério da Educação (n.º 0202900001), para aplicação do 
questionário no meio escolar e, também, dos diretores dos agrupamentos de 
escolas e das escolas não agrupadas, assim como dos encarregados de 
educação dos alunos envolvidos. 
A aplicação fez-se entre maio e junho de 2011. A informação dos questionários 
foi tratada com recurso ao programa SPSS 21.0. 
 
3. Resultados 
3.1. Caracterização da amostra 
Dos 501 alunos da amostra em estudo, 140 pertencem ao 9.º ano, 133 alunos 
ao 10.º, 117 ao 11.º ano e 111 ao 12.º ano. Os alunos do 9.º ano pertencem a 
escolas básicas e integradas com 2.º e 3.º ciclo ou a escolas secundárias com 
3.º ciclo. Os alunos do 10.º ao 12.º ano pertencem a escolas secundárias com 
3.º ciclo. 
Os alunos do 9.º ano de escolaridade apresentam em média 14,9 anos (DP 0,891 
e erro standard da média 0,075), sendo o valor modal de 15 anos. A idade 
mínima é de 12 anos e a máxima de 18 anos. Relativamente ao 10.º ano, a média 
de idades é de 15,9 anos (DP 0,774 e erro standard da média 0,067), sendo o 
valor mais frequente de 15 anos. A idade mínima é de 15 anos e a máxima de 
19 anos. No 11.º ano os alunos têm uma média 16,7 anos (DP 0,853 e erro 
standard da média 0,079). O valor modal é 16 anos, com uma idade mínima de 
16 e máxima de 21. Os alunos do 12.º ano apresentam uma média de 17,7 anos 
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(DP 0,669 e erro standard da média 0,064), sendo a moda 17 anos, com uma 
idade mínima de 17 anos e máxima de 19 anos.  
Da amostra total, 279 questionários (55,7%) foram respondidos por raparigas. 
Por anos de escolaridade e do sexo feminino, 78 alunas (55,7%) são do 9.º ano; 
72 (54,1%) do 10.º ano; 70 (59,8%) do 11.º ano; e 59 (53,2%) do 12.º ano.  
 
3.2 Apresentação e discussão dos resultados 
O questionário encontra-se dividido em três partes/dimensões: a parte I 
representa a dimensão sociocultural; a parte II contem um conjunto de questões 
relacionadas com os hábitos de consumo dos alunos; e a parte III apresenta as 
representações sociais dos alunos acerca do consumo de álcool. Para este 
trabalho consideram-se as variáveis “Idade” e “Sexo” (dimensão sociocultural) 
com vista à caraterização da amostra e as variáveis “Já consumiu álcool”, “Idade 
da 1ª bebida”, “Em que contextos sociais/ocasiões consome bebidas alcoólicas”, 
“O que procura no consumo de bebidas alcoólicas”, “Em que parte do dia 
costuma consumir bebidas alcoólicas”, “Quando tomou o último copo”, “Que 
bebidas alcoólicas costuma consumir”, “Quanto dinheiro costuma gastar em 
bebidas alcoólicas, por semana” (dimensão pessoal) e “Teste AUDIT”, para 
caracterizar os hábitos de consumo de álcool dos alunos. 
 
“Já consumiu álcool?” 
Uma reduzida franja de inquiridos (7,2%) declara nunca ter consumido bebidas 
alcoólicas: 9% (9.º ano); 10% (10.º ano); 4,3% (11.º ano) e 5,4% (12.º ano). Estes 
resultados estão na continuidade dos encontrados pelos estudos ECATD (2011), 
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“Idade com que consumiu a primeira bebida alcoólica?” 
Todos os alunos declararam ter consumido a sua primeira bebida alcoólica antes 
dos 18 anos de idade e apenas 5,6% o fez com mais de 16 anos. Para um pouco 
mais de 1/4 dos alunos do 9.º ano, o primeiro contacto com o álcool fez-se aos 
13 anos de idade, ainda que cerca de 20% a tivesse experimentado um ano 
antes. A média das idades do 1.º consumo é de 12,7 anos (DP = 2,056 e erro 
standard da média = 0,183). No 10.º ano, 27,6% consumiu aos 14 anos e 22,5% 
aos 13 anos, com a média do primeiro consumo situada em 13,0 anos (DP = 
2,039 e erro standard da média = 0,186). Relativamente aos alunos do 11.º ano, 
a média de idades do primeiro consumo sobre para 13,6 anos (DP = 1,855 e erro 
standard da média = 0,179), tendo 22,4% iniciado aos 14 anos e a mesma 
percentagem aos 15 anos. Os alunos do 12.º ano apresentam uma média de 
13,5 anos para o primeiro consumo (DP = 1,998 e erro standard da média = 
0,198), tendo 23,9% iniciado aos 15 anos ex aequo com o grupo dos 13 anos. 
Estes resultados, com uma média de 13,3 anos entre anos de escolaridade, não 
diferem dos encontrados em outros estudos (ECATD, 2011; ESPAD, 2012; 
INME, 201; HBSC, 2012), que situam a idade de experimentação de bebidas 
alcoólicas entre os 12 e os 13 anos. 
 
“Em que contextos sociais costuma consumir bebidas alcoólicas”? 
Cerca de 24,2% dos alunos do 9.º ano refere que consome bebidas alcoólicas 
em festas; 23,4% também com os amigos e 20% ainda principalmente aos fins 
de semana. Encontram-se variadas combinações de ocasiões preferenciais de 
consumos de álcool, estando as festas agregadas a 85,1% dos contextos sociais 
para o efeito. No 10.º ano, 19,2% dos alunos refere que consome em festas, 
saídas com os amigos, preferencialmente aos fins de semana e, a mesma 
percentagem, acrescenta ainda os finais de período. Os contextos festivos estão 
associados a 84,1% das respostas. Cerca de 25% dos alunos do 11.º ano refere 
que consome bebidas alcoólicas em festas e saídas com os amigos; 20,5% bebe 
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preferencialmente em festas e cerca de 12% consome também com os amigos 
e aos fins de semana. Os contextos festivos voltam a ser preferência destes 
alunos, onde os consumos estão associados a cerca de 80% das respostas. Por 
último, os alunos do 12.º ano também consomem preferencialmente em 
contextos festivos e com os amigos (23,8%), seguindo-se as festas (19,1%), com 
os amigos e principalmente aos fins de semana. Os contextos festivos estão 
associados a grande parte das respostas dadas pelos alunos (82,9%). 
Verifica-se que a maior parte dos consumos de álcool pelos jovens dos quatro 
níveis de escolaridade está associada a contextos festivos, com amigos e 
principalmente ao fim de semana (40%). Estes dados confirmam os do inquérito 
HBSC (Matos et al, 2012), em que cerca de 37% dos alunos declararam 
consumir bebidas alcoólicas nesse período da semana, bem como os do estudo 
de Lomba et al. (2011) onde se verifica que os jovens escolares saem cerca de 
seis noites por mês, correspondendo a uma média de mais do que uma noite por 
fim de semana. 
 
“O que procura no consumo de bebidas alcoólicas?” 
De entre a enorme diversidade de efeitos que os jovens procuram obter através 
do consumo de álcool, há a destacar a procura de “diversão” e a “alegria”, como 
as opções mais escolhidas por todos. Estes indicadores estão associados a 
78,1% das escolhas dos alunos do 9.º ano, a 84,2% no 10.º ano, a 80,4% no 11.º 
ano e a 69,5% no 12.º ano. Os estudos ESPAD (2012) e HBSC (Matos et al, 
2012) apontam resultados idênticos aos que que encontrámos, onde a maior 
parte dos alunos procura diversão, esquecer/lidar com os problemas e 
otimização social. 
 
“Em que parte do dia costuma consumir bebidas alcoólicas?” 
Verificamos que a maior parte dos consumos de bebidas alcoólicas se fazem 
preferencialmente à noite (91% no 9.º ano, 81% no 10.º ano, 88% no 11.º ano e 
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80% entre os alunos do 12.º ano). Contudo, consideramos preocupante que 
alguns declarem consumir bebidas alcoólicas às refeições ou que se levantem 
durante a noite para consumir álcool (referência no 9.º ano). Cruzando esta 
informação com a dos contextos sociais, verifica-se que a maior parte dos alunos 
consome álcool em contextos festivos, com os amigos, preferencialmente aos 
fins de semana e à noite. Estes dados confirmam os encontrados pelos estudos 
do HBSC (Matos et al, 2012) e de Lomba et al. (2011). 
 
“Quando tomou o último copo?” 
A maior parte dos alunos dos quatro anos de escolaridade consumiu o último 
copo de bebida alcoólica na última semana, seguindo-se o consumo entre uma 
semana e um mês, tratando-se de consumos atuais. Tendo em conta que o 
questionário foi aplicado durante o terceiro período, verificamos que 75,7% dos 
alunos do 9.º ano, 77,5% no 10.º ano, 83% no 11.º ano e 76,2% dos alunos no 
12.º ano declarou ter consumido bebidas alcoólicas no último mês, sendo 
indicador de um consumo habitual. Cerca de 2% dos alunos da amostra refere 
ter consumido no próprio dia da aplicação do questionário. Os nossos resultados 
estão de acordo com os estudos referidos anteriormente, onde se verifica um 
aumento da prevalência de consumos com o aumento da idade e cerca de 
metade dos jovens tomou o último copo, nos últimos 30 dias. 
 
“Que bebidas alcoólicas costuma consumir?” 
Os adolescentes do 9.º ano consomem, preferencialmente, cerveja (15,6%), 
seguindo-se as bebidas brancas (14,8%) ou ambas (12,7%). Mais de 14% 
costuma consumir estes dois tipos de bebidas e ainda shots. As bebidas brancas 
estão associadas a 71,9% dos consumos e a cerveja a cerca de 60% das 
preferências. Em relação aos alunos do 10.º ano, as preferências recaem sobre 
a cerveja, shots e bebidas brancas (16,7%), seguindo-se cerveja e bebidas 
brancas (11,7%). Destas três bebidas, as mais consumidas são as brancas 
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(10,8%), seguida da cerveja (8,3%). As bebidas destiladas estão associadas a 
75% das preferências e a cerveja a 67,5% das várias opções. 
Também no 11.º ano as preferências recaem novamente no conjunto de cerveja, 
shots e bebidas brancas (11,6%), tal como no conjunto de todas as bebidas. 
Isoladamente, as bebidas espirituosas continuam a ser as mais consumidas 
(10,7%), seguidas da cerveja (5,4%). As bebidas brancas estão associadas a 
79,4% das preferências e a cerveja a 70,5% das diversas respostas. No 12.º 
ano, a maior parte dos alunos prefere consumir bebidas brancas (14,3%), 
seguindo-se a associação da cerveja, com shots e bebidas brancas (11,4%). As 
bebidas brancas estão associadas a 81,9% das preferências, enquanto a cerveja 
relaciona-se com 60% das opções. 
À medida que se avança na escolaridade, verifica-se um aumento da preferência 
no consumo de bebidas espirituosas, em detrimento da cerveja. Os estudos 
ECATD (2011), ESPAD (2012), INME (2011) e HBSC (Matos et al, 2012) 
corroboram estes resultados. Em síntese, os jovens consomem essencialmente 
cerveja e bebidas destiladas, sendo geralmente a cerveja mais consumida pelos 
rapazes e as bebidas destiladas pelas raparigas. 
 
“Quanto dinheiro costuma gastar em bebidas alcoólicas, por semana?” 
Mais de metade dos alunos do 9.º ano (61,7%) gasta até 10 euro por semana, 
enquanto 34,4% usa menos que 5 euro. Contudo, 11 alunos consomem sem 
pagar, o que pode contribuir para um aumento desse consumo. Entre os alunos 
do 10.º ano, 35,8% gasta menos de 5 euro por semana e 32,5% gasta entre 5 a 
10 euro. Encontrámos, de igual forma, 11 alunos que conseguem consumir 
álcool sem pagar. No 12.º ano, menos de metade (40,2%) gasta menos de 5 
euro/semana, e 30,3% gasta entre 5 e 10 euro. Há quatro alunos que declaram 
consumir sem pagar. Destacam-se, como desvio à norma, dois alunos do 9.º ano 
e um aluno de cada um restantes anos letivos, que declaram gastar mais de 30 
euro por semana, em bebidas alcoólicas. Lomba et al. (2011) verificam que 
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nestas saídas noturnas, que duram entre 5 a 6 horas, os jovens gastam em 
média 16 euro. Segundo o HBSC (Matos et al, 2012), cerca de 81% dos jovens 
inquiridos consideram ser fácil ou muito fácil obter bebidas alcoólicas. 
 
“Test-AUDIT” 
Este autoteste pretende avaliar os tipos de consumos de álcool, classificando-os 
em “Consumo de baixo risco”, se os resultados se encontram entre 0 e 7; 
“Consumo nocivo/abusivo”, para valores entre 8 e 19; e “Dependência”, se os 
valores estiverem compreendidos entre 20 e 40. 
Para o 9.º ano, obteve-se uma média de 4,94 (DP = 5,216 e erro standard da 
média=0,457), sendo o valor modal 1, com o mínimo de 0 e o máximo de 20. No 
10.º ano, a média é de 4,84 (DP = 4,507 e erro standard da média=0,398). O 
valor mais frequente é também um, com mínimo de 0 e o máximo de 24. Assiste-
se à subida da média no 11.º ano, para 5,54, com desvio padrão de 5,109 e erro 
standard da média de 0,487. O valor modal é de 1, com o mínimo de 0 e o 
máximo de 25. No último ano, a média subiu ainda um pouco mais (5,58), para 
valor modal de 1,  mínimo de 0 e o máximo de 40 (DP=6,008 e erro standard da 
média = 0,584).  
A maior parte dos alunos (70,1%, no 9.º ano, 78,2 no 10.º ano, 70,9% no 11.º 
ano e 69,3% no 12.º ano) apresenta um “consumo de baixo risco”, havendo 
21,3% de alunos do 9.º ano, 17,5% do 10.º ano, 21,7% do 11.º ano e 23,4% do 
12.º ano, com “consumo nocivo/abusivo e, é com alguma apreensão que, 
verificamos que 1,4% de alunos (2 alunos) do 9.º ano, 1,4% (1 aluno) do 10.º 
ano, 1,8% (2 alunos) do 11.º ano e 2,7% (3 alunos) do 12.º ano revelam 
encontrar-se numa situação de “dependência”. Para um total de 474 respostas 
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 3.3.2 Medidas de associação 
Para avaliar a dependência entre as diferentes variáveis em estudo, recorremos 
ao estudo do grau de associação através de medidas adequadas para variáveis 
nominais, tais como as baseadas no Teste do Qui-quadrado, Phi e V de Cramer 
e para as variáveis ordinais calculámos o Teste Kendall tau e Gama (Maroco, 
2010). Considerou-se uma probabilidade de erro de tipo I (α) de 0,05 em todas 
as análises inferenciais. As hipóteses em estudo são: “H0 – As variáveis em 
estudo são independentes” e “H1 – Existe uma relação entre as variáveis”. 
Na Tabela 1 apresentam-se apenas as variáveis cujo valor do p-value foi ≤ 0,05, 
pelo que revela que as variáveis consideradas são dependentes. 
 
Tabela 1. Análise da intensidade e sentido da associação entre variáveis “Idade” e as restantes, nos alunos 
















Idade x Já consumiu 
álcool? 
      9.º  137                0,260 0,023 0,241 0,001 
Idade x Idade em que 
consumiu a primeira 
bebida alcoólica? 
      9.º     126       0,516 0,000 0,167 0,043 
Idade x Em que contextos 
sociais costuma consumir 
bebidas alcoólicas? 
        9.º     126       0,375 0,042   
Idade x Quando tomou o 
último copo? 
     9.º  128       0,229 0,044    - 0,191 0,014 
Idade x Já consumiu 
álcool? 
       10.º  133             0,231 0,045   
Idade x Idade em que 
consumiu a primeira 
bebida alcoólica? 
       10.º   120   0,233 0,002  
Idade x Em que parte do 
dia costuma consumir 
bebidas alcoólicas? 
       10.º    114 0,341 0,002    
Idade x Que bebidas 
alcoólicas costuma 
consumir? 
       10.º 117      0,533 0,002    
Idade x Idade em que 
consumiu a 1.º bebida 
alcoólica? 
       11.º 108   0,192 0,014 
* p-value é inferior aos usuais níveis de significância (0,05; 0,01; 0,1) 
 
Observa-se que a maior parte dos alunos do 9.º ano já consumiu álcool mais do 
que uma vez, mas são os alunos com 14 e 15 anos de idade onde se verificam 
os consumos mais frequentes (Figura 1). A partir dos 16 anos não se 
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referenciaram alunos que nunca tivessem consumido álcool ou que apenas o 
fizessem uma vez.  
A maior parte dos alunos mais novos, com 14 e 15 anos consumiu a primeira 



















A análise das Figuras 3 e 4 mostra-nos que a maior parte dos alunos do 9.º ano 
costuma consumir em festas e saídas com os amigos, sobretudo entre os 14 e 
os 15 anos. A maior parte dos alunos “tomou o último copo” na última semana, 
ou entre a última semana e um mês, predominando estes consumos entre ao 14 

















Figura 1. Gráfico de frequências das variáveis 
“Idade” e “Já consumiu álcool?”, do 9.º ano. 
Figura 2. Gráfico de frequências das variáveis “Idade” e 
“Idade em que consumiu a primeira bebida alcoólica”, do 
9.º ano. 
Figura 3. Gráfico de frequências das variáveis 
“Idade” e “Em que contextos sociais costuma 
consumir bebidas alcoólicas?”, do 9.º ano. 
 
 
Figura 4. Gráfico de frequências das variáveis  “Idade” 
e “Quando tomou o último copo?”, do 9.º ano. 
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Verifica-se, com base na Figura 5, que a maior parte dos alunos do 10.º ano, de 
qualquer faixa etária, já consumiu álcool mais do que uma vez, ou até mesmo 
regularmente. A maior parte dos alunos do 10.º ano, representados na Figura 6, 
com 15 e 16 anos de idade, consumiram a primeira bebida alcoólica entre os 12 
e os 14 anos; os alunos com 17 e 18 anos consumiram-na entre os 14 e os 15 
anos, o parecendo assistir-se a uma tendência para iniciar o consumo de álcool 














Os estudantes do 10.º ano, de qualquer faixa etária, costumam consumir bebidas 
alcoólicas, preferencialmente à noite (Figura 7), preferindo consumir cerveja, 












De acordo com a Figura 9, a maior parte dos alunos do 11.º ano, de qualquer 
faixa etária, consumiu a primeira bebida alcoólica entre os 14 e os 15 anos.  
  
Figura 5. Gráfico de frequências das variáveis 
“Idade” e “Já consumiu álcool?”, do 10.º ano. 
Figura 6. Gráfico de frequências das variáveis 
“Idade” e “Idade em que consumiu a 1.ª bebida 
alcoólica?”, do 10.º ano. 
 
  Figura 7. Gráfico de frequências das variáveis “Idade” 
e “Em que parte do dia costuma consumir bebidas 
alcoólicas?”, do 10.º ano. 
 
Figura 8. Gráfico de frequências das variáveis 
“Idade” e “Que bebidas alcoólicas costuma 
consumir?”, do 10.º ano. 
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A análise da Figura 10 revela que a maior parte das raparigas do 9.º ano refere 
já ter consumido álcool mais do que uma vez, e que os rapazes ficam divididos 
entre terem consumido álcool mais do que uma vez e o seu consumo regular. 
Tanto os rapazes como as raparigas referem que costumam consumir bebidas 
alcoólicas em festas, saídas com os amigos e fins de semana. 
Enquanto a maior parte das raparigas do 9.º ano prefere consumir bebidas 
brancas, a maior parte dos rapazes prefere a cerveja. No 10.º ano a cerveja, 
shots e bebidas brancos apresentam a maior preferência no sexo feminino, 
enquanto os rapazes optam pela cerveja. A maior parte dos alunos do 10.º ano 
consome álcool, tendo as raparigas referido que já consumiram mais do que uma 
vez e os rapazes com regularidade. As raparigas do 10.º ano consumiram a 
primeira bebida alcoólica entre os 14 e os 15 anos de idade, e os rapazes um 
ano mais cedo que estas. 
Percebe-se que a maior parte das raparigas do 10.º ano costuma consumir 
bebidas alcoólicas em festas, saídas com amigos e fins de semana enquanto os 
rapazes o faz em festas, saídas com amigos, fins de semana e finais de período. 
As raparigas do 10.º ano tomaram o último copo entre uma semana e um mês e 
os rapazes tomou-o na última semana.Tanto os rapazes como das raparigas do 
11.º ano referem ter consumido o último copo de álcool na última semana, 
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havendo mais rapazes que o fizeram no próprio dia em que responderam ao 
questionário e mais raparigas que no período entre um e três meses e há mais 
de três meses. A opinião das raparigas acerca do preço das bebidas alcoólicas 
varia entre o muito elevado e o acessível. Os rapazes consideram-no acessível. 
A maior parte das raparigas e dos rapazes do 12.º ano já consumiu álcool, mais 
do que uma vez, havendo maior percentagem de rapazes que o faz 
regularmente. A maior parte das raparigas e dos rapazes consomem 
preferencialmente bebidas alcoólicas em festas, saídas com amigos e aos fins 
de semana. As raparigas do 12.º ano preferem consumir bebidas brancas, 
enquanto os rapazes preferem a cerveja. Enquanto a maior parte das raparigas 
considera que o preço das bebidas alcoólicas é elevado ou muito elevado, a 
maior parte dos rapazes considera-o acessível. 
 
4. Conclusões 
Os resultados encontrados neste estudo permitem concluir que o álcool é uma 
substância psicoativa muito consumida pelos adolescentes. A maioria (cerca de 
92%) já consumiu, pelo menos, uma vez ao longo da vida. Pese embora o 
preceito legal que estabelece os 16 anos como idade mínima para este tipo de 
consumos, e os 18 anos para o consumo de bebidas destiladas, os alunos 
tendem a iniciar o consumo de álcool cada vez mais cedo, havendo uma 
diminuição da idade do primeiro consumo dos 14 para os 12-13 anos. Apenas 
5,8% dos adolescentes referiu ter consumido a primeira bebida alcoólica com 16 
ou mais anos (1,6% no 9.º ano, 2,5% no 10.º ano, 11,6% no 11.º ano e 7,6% no 
12.º ano). 
A ingestão de álcool ocorre, predominantemente, em festas, saídas com amigos 
e fins de semana, preferencialmente à noite, e com o objetivo de obter alegria e 
diversão. Entre a panóplia de bebidas disponíveis, os alunos preferem a cerveja, 
as bebidas espirituosas e os shots, gastando até EUR 10,00 €. 
Figura 21. Gráfico de frequências das variáveis “Sexo” 
e “Quando tomou o último copo?”. 
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A maior parte dos alunos apresenta, ainda assim, consumos de baixo risco. Os 
consumos abusivos tendem a aumentar proporcionalmente com a idade. 
Encontrámos 1,7% de alunos com dependência declarada do álcool. 
Este estudo confirma no distrito de Beja o fenómeno caraterizado em termos 
nacionais por outros trabalhos (ECATD, 2011; ESPAD, 2012; INME, 2011; Matos 
et al., 2012). Acentua a necessidade da escola assumir-se como promotora de 
saúde, capacitando as crianças e os adolescentes para as escolhas positivas e 
para a adoção comportamentos saudáveis. Consideramos que a situação atual, 
sem intervenção, potencia problemas de saúde pessoais e públicos e de 
natureza social. Deixar que o fenómeno do consumo de álcool passe ao lado dos 
educadores e das autoridades de saúde, sem intervenção capacitante, incluindo 
o fortalecimento dos contextos, é, no nosso ponto de vista, comprometer o futuro 
destes jovens e, consequentemente, da sociedade saudável que desejamos. 
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PSICOLOGIA, SOCIOLOGIA E FILOSOFIA DO DESPORTO 
 
SAÚDE, DESPORTO E EDUCAÇÃO FÍSICA: UM EQUÍVOCO 
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Helena Bento, FADEUP, Porto, Portugal 
 
Introdução 
A atividade física, seja ela compaginada pela lógica do desporto moderno ou por 
qualquer outra mais ou menos abrangente, pode ser tratada através de distintos 
pontos de vista, sem que se esgote em qualquer um deles. Um desses atuais 
pontos de vista situa-se numa relação de identidade entre a própria atividade 
física desenvolvida e a saúde. Aliás o estabelecimento desta identidade nem 
sequer pode ser considerado como apanágio do nosso tempo, mas herdeira de 
uma longa tradição, iniciada pelo menos no pensamento clássico da Grécia e 
continuado de forma inequívoca pelo iluminismo, desaguando nos nossos dias 
mas com uma alteração paradigmática, qual seja, a instrumentalização e a 
cristalização do próprio conceito de saúde. 
O discurso em prol desta identidade é imenso, abrangendo inúmeras áreas do 
conhecimento humano, sendo atualmente uma das mais produtivas linhas de 
investigação das Ciências do Desporto. 
É nosso propósito refletir um pouco sobre o conceito de saúde, integrá-lo numa 
discussão mais vasta no campo da axiologia educacional, tentando demonstrar 
que este importante valor é apenas um dos eixos por onde a Educação Física 
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Para uma compreensão do conceito de saúde 
Naturalmente que as palavras valem aquilo que cada um quer que valham. As 
palavras, bem como o seu valor, são representações culturais, sendo difícil 
concebê-las desligadas do próprio ser humano, pelo que, mais do que nunca, se 
impõe uma verdadeira hermenêutica da palavra, para mais em campos tão 
vastos como aqueles que enformam o mundo das denominadas ciências do 
desporto. 
Cremos, e é uma crença apenas, que não é um costume muito arreigado na 
tradição das ciências do desporto uma reflexão aturada sobre o(s) valor(es) das 
palavras utilizadas comummente por todos, partindo-se do princípio que o campo 
semântico de cada é unidirecional, e por isso inequívoco, e não pluridimensional, 
o que invoca uma pluralidade – embora não infinita - de sentidos. 
Por um lado temos uma redução do valor das palavras a um só sentido o que 
impossibilita qualquer tentativa de confronto com outras perspetivas. No outro 
extremo temos uma amplitude tal de significados, qual Torre de Babel, que torna 
impossível estabelecer qualquer tipo de comunicação, tal o fundamentalismo 
que está por detrás destas posições. 
O conceito de saúde ilustra o primeiro tipo de conduta. Com efeito aceita-se sem 
discussão este conceito, pensando-se que saúde é aquilo e nada mais, num 
autêntico a priori indiscutível, e na esperança que nunca ninguém nos pergunte 
o que efetivamente é. 
Para evidenciar a posição polar, da discussão infinita, o melhor exemplo que se 
pode apresentar é a própria palavra desporto. A busca de um conceito de 
desporto dá lugar a tudo menos à monotonia, tal o enorme manancial de 
perspetivas, definições, pontos de vista, crenças, paradigmas, correntes e 
aporias existentes. Parece que ninguém está de acordo com quem quer que 
seja, convocando-se para sustentar a sua posição uma tal variedade de autores 
– mesmo que nunca tenham refletido sobre o desporto -, que torna quase 
impossível um verdadeiro diálogo construtivo. 
 
ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




Se sobre o conceito de desporto todos opinam, sendo necessário saber à partida 
a perspetiva de cada um a fim de se situar o diálogo, já sobre o conceito de 
saúde há apenas uma linha de entendimento, aquela preconizada pela definição 
da Organização Mundial de Saúde (OMS), não sendo autorizados desvios de 
espécie alguma. 
Contudo nem devemos levar o desporto ao extremo de ser tudo o que se quer, 
nem a palavra saúde a ser apenas aquilo que uma organização, por mais 
credível que ela for, queira que seja. 
Ora, se há tantas dificuldades para pontuar o desporto e a saúde, mais haverá 
se quisermos (co)relacionar uma entidade com a outra. 
Vejamos, então, o que pode ser a saúde para que depois, cada um por si, a 
possa ligar ao conceito alargado de desporto. 
Quando a Organização Mundial de Saúde propôs um conceito de saúde 
afirmando que esta não era apenas a ausência de doenças, o avanço foi enorme. 
Um novo paradigma se instaurou, o do bem estar global e não apenas aquele 
normalmente associado ao corpo. 
Assim, a OMS, instituição vinculada às Nações Unidas e por isso com uma 
legitimidade garantida, propõe para definição de saúde o seguinte enunciado: 
um estado de completo bem-estar físico, mental e social e não apenas a 
ausência de doenças ou de enfermidade30. 
Esta definição de saúde, vulgarizada por tudo quanto é meio de grande difusão, 
marcou, como já apontámos, uma nova visão pois procedia a uma distinção entre 
saúde e não ter doenças31. Mas olhemos mais de perto para a referida definição. 
                                                          
30 Esta definição institucional foi retirada da Enciclopédia Verbo Luso Brasileira de Cultura, Edição Século 
XXI, verbete ‘saúde’ e confirmada em publicações oficiais da OMS 
31 Em trabalhos académicos que decorrem sob nossa orientação, já verificamos que o senso comum 
atribui a saúde ao facto de não estar doente, à aparência ou à capacidade para trabalhar. Notamos 
diferenças consideráveis no imaginário das pessoas relativamente ao conceito de saúde, especialmente 
no que se refere à origem urbana ou rural das mesmas 
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Com efeito não é condição suficiente para se ter saúde não ter doenças, mas tal 
estado é condição necessária (e não apenas da definição).  
Nesta mesma linha, Winslow, a respeito de saúde pública, assegura que saúde 
é a ciência e a arte de, entre outros aspetos: 
a) Prevenir a doença; 
b) Prolongar a vida. 
Finalmente, importa frisar que, dentro destas perspetivas institucionais, 
promoção da saúde é incutir nas pessoas e nas sociedades hábitos e estilos de 
vida saudáveis, eliminando ou reduzindo os fatores de risco para a saúde. 
Na linha teórica de Bryan Turner, saúde é entendida como um valor 
antropológico, não sendo possível separá-la da cosmovisão do povo de quem 
se está a falar. Assim sendo, considera-se que saúde não é o mesmo em povos 
que vivem em diferentes estádios histórico-culturais. Mesmo numa sociedade 
tendencialmente regular, como a portuguesa, notam-se diferenças apreciáveis 
quando comparamos o conceito de saúde em pessoas pertencentes ao mundo 
urbano, com aquele preconizado por pessoas que habitam o mundo rural. No 
primeiro caso, essas respostas situam-se bastante no âmbito da aparência, 
enquanto no segundo caso se ligam mais à capacidade produtiva, isto é, ao 
trabalho. 
A saúde tem que ser compreendida através de diversas formas, cujo espectro 
vai desde o seu conceito sagrado, quer individual quer coletivo (caso dos tabus 
ou interditos), até àquelas conceções mais atuais, caso da medicina, de carácter 
social, ou dos meios alopáticos, de cariz mais individual. É dentro desta 
multiplicidade de sentidos que a saúde se inscreve, sendo um equívoco ficar 
dependente de perspetivas únicas, para mais num ambiente de diversidade 
como é este onde agora estamos inseridos, realçando apenas determinada 
componente, esquecendo outras. Se hoje o paradigma médico é hegemónico 
em determinada sociedade, a urbana e industrializada, não nos podemos 
esquecer que milhões e milhões de pessoas vivem, e bem, entendendo a saúde 
 
ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




por uma ótica diversa. Aliás, é frequente assistirmos a choques entre visões 
diferenciadas de saúde, principalmente em sociedades onde o multiculturalismo 
é uma realidade. 
Leonardo Boff, grande humanista brasileiro conhecido pela sua intervenção no 
meio teológico, cita um determinado médico alemão, para quem a saúde não é 
a ausência de danos. Saúde é a força de viver com esses danos, reorientando 
desta forma a saúde para uma visão antropológica e devidamente situada ao 
longo da vida de cada um. 
A vida não pode ser separada do sofrimento nem da morte, pelo que saúde, 
ainda para Boff, não é um estado nem um ato existencial, mas uma atitude face 
a várias situações que podem ser doentias ou sãs. Humanizar o sofrimento 
torna-se assim numa admirável manifestação de saúde. Basta olhar para o 
momento do nascimento de alguém para compreendermos o significado 
profundamente humano encerrado na dor ou no sofrimento. Já Miguel de 
Unamuno nos fez ver que uma vida sem dores faria de nós seres irracionais. 
Importa, nesta ocasião, relembrar a definição de saúde da OMS. Diz esta 
prestigiada instituição que saúde não é apenas a ausência de doenças (condição 
necessária embora não suficiente). Isto diz a ciência. Mas o teólogo diz que 
saúde é saber viver com as doenças que o tempo traz. E diz o poeta, Teixeira 
de Pascoaes, que toda a doença é um ataque de velhice. Então, envelhecer 
neste mundo marcado pela imagem juvenil é já uma morte, talvez simbólica mas 
por vezes os símbolos são mais dramáticos do que a realidade. Se um dos 
dramas da morte é o esquecimento, ser esquecido em vivo torna-se ainda mais 
angustiante. 
Saúde não é, nem pode deixar de ser, a ausência de doenças. Estas são tão 
naturais como o envelhecimento. Também a promoção da saúde não deve ser 
entendida como a eliminação ou redução dos fatores de risco. O tempo, o 
constante fluir do tempo, é um desses fatores, talvez mesmo o mais importante, 
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que não pode eliminado, a não ser que o homem sonhe que é Deus e consiga 
suspendê-lo... 
O campo semântico da palavra saúde é imenso, não sendo possível separar a 
palavra conceito da expressão eu penso. A subjetividade apresenta-se, deste 
modo, como uma dimensão necessária para a conceptualização da ideia de 
saúde. Se a evolução dos conceitos científicos, dentro dos quais está o de 
saúde, apresenta, a partir do racionalismo francês, a substituição do sentido pela 
busca do binómio causa-efeito, hoje assistimos a uma recuperação de alguns 
dos valores tradicionais em plena consonância com as determinantes 
positivistas, num claro diálogo entre as diversas racionalidades. 
Através desta visão de mundo que promove o diálogo de racionalidades, a saúde 
é então um valor eminentemente antropológico, não podendo ficar dependente 
apenas de valores estereotipados e normalizados, cujas variáveis são as 
conhecidas, mas também dependente de fatores subjetivos – outro aspeto em 
crescendo no nosso tempo. 
Saúde, tal como o conceito de vida plena encontrada em Carl Rogers, deve ser 
entendida como um processo humano e não como alguma coisa ou um 
determinado estado cristalizado no tempo, não se considerando o natural fluxo 
da vida humana, desde o nascimento até ao seu final. 
É óbvio que esta análise pode ser apodada de superficial mas é legítima, como 
legítima é a aceitação sem qualquer crítica da definição produzida pela OMS. 
 
Desporto e valores 
Quando falamos de valores estamos a falar de uma área da filosofia, a axiologia, 
pelo que qualquer reflexão sobre este tema terá que seguir um pouco a própria 
filosofia. 
Igualmente quando discutimos a questão dos valores, e dada a nossa pouco 
formação nestes domínios, por vezes atribuímos o estatuto de valor àquilo que 
pode ser traduzido por comportamentos ou atitudes. 
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Falemos, então, um pouco sobre valores para que depois possamos 
compreender o mundo do desporto e da Educação Física, que é, afinal, o mundo 
que nos une aqui nesta reflexão. 
Sem querermos ser exaustivos, nem ainda mais aborrecidos, podemos 
apresentar o seguinte quadro hierárquico de valores: 
Valores vitais ou económicos; 
Valores práticos, ou de utilidade; 
Valores hedonísticos, ou de prazer;  
Valores lógicos, ou do saber; 
Valores estéticos, ou de beleza; 
Valores éticos, ou do bem; e 
Valores religiosos, ou do sagrado ou do divino. 
 
Vejamos o seguinte exemplo relativamente à alimentação. 
Comer é a realização de um valor vital. Se não comer a vida entra em colapso. 
Os animais “vivem” muito do seu dia em busca da realização deste valor. 
“Eu”, pessoalmente, sei cozinhar, isto é, concretizo um valor prático. Tenho de 
comer e sei cozinhar. Muitos de nós gostamos de comer – valor hedonístico. 
Para além da necessidade intrínseca aos seres vivos de terem que comer, 
podemos sentir muito prazer naquilo ou na forma como comemos. 
Também sabemos o que devemos ou não comer. É conhecimento deveras 
importante, que progressivamente vai sendo apropriado por todos, no que se 
constitui no valor lógico. 
Diz o povo que muitas pessoas comem com olhos. Os hotéis de luxo são 
especialistas em transformar uma simples refeição numa atraente manifestação 
estética.  
Ninguém come com as mãos, havendo todo uma série de procedimentos, de 
regras e de boas maneiras para realizarmos o tal valor vital. Entramos, grosso 
modo, no domínio dos valores éticos. 
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Finalmente, há muitas pessoas que em nome da religião não comem durante 
determinado tempo. Por exemplo, durante o Ramadão, os muçulmanos apenas 
podem ingerir alimentos durante uma parte do dia. Noutros povos há alimentos 
proibidos pela própria religião, podendo alguém morrer de fome e ao lado haver 
alimentos disponíveis. 
Como se pode depreender por esta hierarquia de valores, a comida, a simples 
comida, poderá ser objetivada de formas bem diferentes. Entre a simples 
realização de um valor vital até à experiência transcendental, tudo poderá ser 
vivido por alguém. Ao longo da vida a nossa relação com a alimentação altera-
se como é fácil de se perceber. 
Como nos assevera o Professor Manuel Ferreira Patrício, o homem vive todos 
os valores, mas não os vive com a mesma intensidade nem eles ocupam o 
mesmo lugar na vida de cada um. Dizemos mais, ao longo do tempo a pessoa 
vai reconfigurando a vida em função dos valores, acentuando mais uns num 
dado momento ou outros noutra idade ou condição. 
Pensemos agora no desporto. 
Este não é muito diferente da comida. Uma prática desportiva poderá ser 
desenvolvida também em nome de cada um dos valores atrás enunciados. É 
tudo uma questão de vontade pessoal, de moda ou de interpretação. 
Podemos divinizar uma prática desportiva ou estarmos totalmente dependentes 
no ponto de vista económico dela. Isto é, o desporto não se concretiza num 
determinado valor mas no ser humano, que vive em todos estes valores. A 
saúde, enquanto valor vital, é um deles mas não o único. 
Não há muito tempo fomos tentar compreender este aumento exponencial de 
clientes das novas academias gímnicas. O estudo foi realizado no Grande Porto 
e envolveu centenas de clientes com mais de 35 anos. Indagámos a razão que 
levava a pessoa a frequentar estes locais, verdadeiros templos do corpo. 
Havia três possibilidades de resposta, a saber: saúde, beleza ou juventude. 
Praticamente todas as respostas apontavam a saúde – valor vital – como a razão 
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imediata, porventura única, para a prática desportiva. Diz o povo que quando a 
esmola é grande o pobre desconfia. E nós desconfiámos! Então, em vez de uma 
pergunta apenas e de uma resposta fria num simples papel, mudámos de 
estratégia. Uma equipa de investigadores começou a frequentar as academias 
na condição de cliente. Começámos a ouvir as conversas dos vestiários, dos 
corredores, do bar, dos locais das aulas e ficámos surpreendidos com o teor das 
mesmas. A saúde é o valor declarado, mas nem de perto nem de longe é aquele 
que na realidade justifica a adesão ao desporto. É o argumento politicamente 
correto mas na verdade as pessoas vão em busca de outras coisas. Vão em 
busca do ideal de beleza associado ao ideal da juventude. Só uma das pessoas 
que trabalhou neste amplo projeto colecionou dezenas de formas para moldar o 
corpo e para concretizar a utópica tentativa de enganar o tempo, muitas delas 
ao arrepio do tradicional conceito de saúde. O valor estético no seu esplendor. 
Estamos a falar de grandes populações e não apenas de algumas pessoas. 
Por outro lado é visível o aumento da frequência de praticantes nas academias 
nos meses que antecedem o verão. Não cremos que seja em prol da saúde. 
Muito provavelmente estaremos perante um outro valor, que não o vital. E nada 
resulta de mal para a pessoa. Provavelmente estamos perante dois valores 
intimamente associados, o estético e o hedonístico, isto é o prazer proporcionado 
pelo valor estético. O grande poeta brasileiro Drummond de Andrade já escreveu 
um magnífico poema sobre esta relação. Como sempre, os poetas vivem antes 
do tempo e percebem os problemas melhor do que nós enquanto pessoas da 
ciência. 
A nossa sociedade, e aqui o conceito de nossa sociedade é referente ao mundo 
ocidental urbano, dado que noutras paragens e no mundo rural do nosso país as 
coisas não são de todo decalcáveis com estas ideias, orienta-se muito por 
valores estéticos e hedonísticos, isto é, pelo prazer. Não nos parece que o valor 
vital, neste nosso tempo de consumo e de risco, seja um valor real muito 
importante mas apenas aquele que é mais declarado em nome da decência. 
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O desporto, como muitas outras atividades humanas, através dos tempos 
reconfigura os valores que lhe são inerentes. Se nos Jogos Olímpicos da Antiga 
Grécia os valores mais importantes eram os religiosos, atualmente outros 
aparecem para legitimar as práticas físicas. 
Quando analisamos o atual panorama das justificativas do desporto e mesmo da 
Educação Física, verificamos que há um tema recorrente, qual seja, a saúde. 
Parece que este valor assume uma hegemonia explicativa do valor da Educação 
Física enquanto disciplina escolar que tem o desporto como a sua centralidade. 
Somos um daqueles investigadores, admitimos que poucos, que gostam de 
procurar os fundamentos mais profundos sobre as coisas que estudamos. O 
desporto não se fundamenta pelo desporto, mas, indiscutivelmente, pelo 
praticante, invariavelmente o ser humano. É neste ser que buscamos as razões 
do desporto.  
Por outro lado tentamos distinguir os fundamentos dos efeitos. Tememos que 
hoje em dia haja um desviar dos efeitos para a categoria dos fundamentos. A 
saúde é um bom efeito do desporto, da própria Educação Física enquanto 
disciplina escolar, tal como são a estética, o prazer, o saber fazer etc., mas 
nenhum destes valores se pode considerar como sendo um dos seus 
fundamentos. 
As crianças não são sensíveis ao discurso da saúde. É um valor que se distancia 
em grau elevado das suas preocupações quando se referem à prática 
desportiva. Acreditamos – temos dados comprovativos – que outros valores se 
levantam em relação à Educação Física. O prazer de jogar, a vivência de novas 
experiências motoras, a aprendizagem de algumas técnicas desportivas com as 
quais poderão retirar mais prazer no ato de jogar parecem-nos valores mais 
consentâneos com o ser-se jovem. A melhoria de alguns indicadores de saúde, 
sem dúvida presente, acaba por ser um efeito benéfico mas não propriamente o 
leitmotiv da aula de Educação Física. 
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A saúde, especialmente quando não nos preocupamos em definir os seus 
contornos mais profundos, pode ser um ótimo argumento, o tal politicamente 
correto, para justificar determinadas práticas. Mas a saúde, enquanto 
manifestação do valor vital atrás referenciada, não pode ter a pretensão de 
subordinar todos os outros valores, reduzindo o homem a um ser preocupado 
em exclusivo com determinada dimensão da vida. 
Uma criança é um ser que ainda não pressente a sua condição de mortal, e por 
tal ainda não intui o valor da saúde. Cremos que há conceitos que merecem um 




A saúde é entendida como uma verdadeira categoria filosófica que repousa na 
nossa existência, muito mais do que uma simples categoria biológica médica ou 
instrumental, resistindo hoje e sempre a definições. Entendemos ainda que a 
saúde comporta uma importante dimensão antropológica, podendo e devendo 
ser compreendida ainda enquanto categoria pedagógica. 
A educação em valores não deve ficar refém de um ou outro valor mas orientar-
se para a vivência dos mais variados, onde, naturalmente, a saúde ocupará o 
seu lugar. Mas esse lugar não deve ser exclusivo dos valores vitais, devendo 
percorrer toda a hierarquia axiológica proposta. 
Em conformidade, a Educação Física não deve realizar o seu percurso tendo a 
saúde como a sua grande preocupação, mas encará-la como uma natural 
consequência da prática de atividades desportivas, entendendo-a como um 




ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




ELEMENTOS DA FENOMENOLOGIA COMO UMA DAS POSSIBILIDADES DE 
COMPREENDER O JOGO COMO UM MOVIMENTO HUMANO 
SIGNIFICATIVO 
 
                                                   Elenor Kunz 
Universidade Federal de Santa Maria – Santa Maria – Brasil 
                                                      Aguinaldo Cesar Surdi 
Universidade Federal de Santa Catarina – Florianópolis – Brasil 
                                                       Antônio Camilo Cunha 
                                       Universidade do MINHO – Braga – Portugal 
 
RESUMO 
O presente trabalho tem como objetivo fazer uma reflexão a respeito das 
possíveis relações entre o jogo e o movimento humano significativo. Jogo aqui 
entendido como conteúdo da Educação Física, que trata de atividades físicas e 
esportivas e outras formas de movimentos; movimentos esses que são realizados por 
pessoas com a intenção de auxiliar na descoberta do mundo de forma crítica e criativa. 
Procurou-se, através da teoria do se-movimentar, mostrar como o jogo e o movimento 
humano significativo se aproximam, pois tanto um como o outro possuem características 
em comum. Dentre elas, podemos citar a questão da subjetividade, a relação entre 
processo e produto e a ludicidade, que proporciona uma sensação de harmonia, 
fazendo com que o sujeito se entregue totalmente à atividade. 
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Por isso a estética de Kant, sem renunciar à razão, nem ao 
sentimento, aos quais confere um estatuto essencial no juízo do 
gosto, orienta-se resolutamente em direção do barroco, pelo 
menos enquanto essa arte do excesso consegue conter-se nos 
limites do bom gosto e assim conservar uma relação satisfatória 
(para o sentimento) com as ideias (da razão) (FERRY, 1995, p. 
154). 
 
Tal como o gosto, discorrer sobre o jogo, tendo em vista a complexidade que 
envolve o tema, se apresenta como uma pretensão marcada pela ousadia, 
principalmente quando se procura creditar ao jogo a sua função de não utilidade 
imediata, em que se busca a preservação dos seus aspectos estético-expressivos.  Isso 
porque são raras as incursões sobre o tema do jogo que conseguem fugir aos ditames 
da lógica produtivista da sociedade industrial e, mais recentemente, da cobrança sutil, 
invasiva e sedutora com que os jogos eletrônicos “fazem a cabeça” de crianças, 
adolescentes e jovens.    
Nesses termos, é possível considerar a escola como instituição, entre outras,  
que foi criada para desenvolver o processo de socialização  das novas gerações, como 
largamente conservadora, na medida em que aciona mecanismos capazes de 
assegurar “a reprodução social  e cultural como requisito para a sobrevivência mesma 
da sociedade (GÓMEZ, 1998, p 14). 
Assim, fica evidente que, para os autores e para as correntes da sociologia da 
educação, os objetivos-funções básicos e prioritários da socialização dos educandos na 
escola são: a) prepará-los para serem absorvidos no mundo do trabalho; b) a formação 
do cidadão para sua intervenção na vida pública.  
Procuraremos evidenciar com duas passagens de Gómez (1998)  cada uma das 
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Desde as correntes funcionalistas até a teoria da 
correspondência, passando pela teoria do capital humano, do 
enfoque credencialista ou das diferenças posições marxistas e 
estruturalistas, todos, ainda que com importantes matizes 
diferenciais, concordam em admitir que, ao menos desde o 
surgimento das sociedades industriais, a função principal que a 
sociedade delega e encarrega à escola é a incorporação futura 
ao mundo do trabalho (GÓMEZ, 1998, p. 14). 
Quanto à segunda: 
A escola deve prepará-los para que se incorporem à vida adulta 
e pública, de modo que se possa manter a dinâmica e o 
equilíbrio nas instituições, bem como as normas de convivência 
que compõem o tecido social da comunidade humana(GÓMEZ, 
1998, p. 15). 
Embora existam as evidências do caráter reprodutor da instituição escolar 
–, a argumentação sociológica procura demonstrar –, a relativa autonomia da 
ação da escola não é oriunda somente das contradições internas e externas, 
mas fruto do processo de reprodução conservadora da cultura dominante. 
Acreditar no movimento interno das escolas, como produtora de cultura, então 
faz sentido, pois socializar humanizando possibilita à escola exercer sua função 
educativa.  
A função educativa ultrapassa, vai mais além da reprodução, 
pelo menos teoricamente. A mesma tensão dialética que 
aparece em qualquer formação social, entre tendências 
conservadoras que se propõem garantir a sobrevivência 
mediante a reprodução do status quo e das  aquisições 
históricas já consolidadas (socialização ) e as correntes 
renovadoras que impulsionam a mudança, o progresso e a 
transformação, como  condição  também de sobrevivência e 
enriquecimento  da condição humana (humanização), acontece  
de forma específica e singular na escola (GÓMEZ, 1998, p, 21). 
Já é possível a afirmação de que a Educação Física procura se legitimar 
enquanto área de conhecimento que tem um espaço nos currículos escolares, 
com um corpo de conhecimento reconhecidamente consolidado, cujo objetivo é 
 
ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




a produção de cultura, colaborando na construção do ser humano, buscando a 
formação da sua personalidade e da sua participação ativa na sociedade.  
Não obstante essa preocupação de constituir sua legitimidade, frente às 
disciplinas já consolidadas na escola e perante seus professores a Educação 
Física tornou-se uma disciplina no sistema escolar da modernidade, mas parece 
faltar-lhe a função específica nesse sistema. Portanto, ao adentrar a escola sem 
as mesmas justificativas que as demais disciplinas escolares que já se 
consolidaram, a Educação Física, que se pretendia e se pretende componente 
curricular, parece estar acometida da “síndrome do patinho feio”, pois lhe estaria  
faltando o entendimento de que existem formas heterogêneas de aprender ou 
dominar uma atividade e, essa consideração se faz necessária, quando se tem 
em mente a “Cultura técnica, Artes ou a Educação Física”.   Entende-se, 
portanto, a assertiva de Charlot (2009), quando diz que “ainda bem que a 
Educação Física não é uma disciplina como as demais”. 
Este texto procura apresentar o jogo como conteúdo escolar capaz de 
tencionar dentro da escola a função de sua própria socialização, portanto, sua 
função conservadora.Também procura creditar ao jogo e à sua utilização para o 
enriquecimento da condição humana dos educandos, com ênfase na sua função 
educativa. Discorreu-se, em seguida, sobre o movimento humano significativo, 
fundado a partir da concepção dialógica de movimento. Por fim, traçaram-se 
alguns apontamentos que tornam o jogo como parte essencial da educação 
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E AGORA, ATENÇÃO, QUE O JOGO JÁ VAI COMEÇAR...  
Conforme Kunz (2004), a Educação Física, historicamente, vem utilizando 
práticas corporais, social e culturalmente construídas, como ginástica, esporte, 
dança, jogos e lutas. Dentre essas manifestações da cultura corporal de 
movimento ou cultura de movimento, o desenvolvimento das modalidades 
esportivas tem sido amplamente privilegiado nos planejamentos da Educação 
Física, previstos, inclusive, nas próprias legislações oficiais. 
O jogo, nas aulas de Educação Física, com frequência, não tem sido 
utilizado como conteúdo que se basta por si mesmo. Ele tem sido usado, 
geralmente, como meio para aprendizado de outros conteúdos, tornando-se, 
portanto, um instrumento metodológico, utilizado normalmente para facilitar o 
aprendizado do esporte. As práticas que envolvem jogos e brincadeiras como 
conteúdos das aulas de Educação Física, compõem um conjunto de 
possibilidades que ampliam a percepção e a interpretação da realidade. É 
possível, ainda, que talvez os professores de Educação Física sem se 
aperceberem disso, atribuam insignificância ao conteúdo jogo, tendo em vista 
que estão marcados por uma leitura que preceitua que o jogo deve estar em 
função de um trabalho produtivo. Parece que, com relação ao jogo, que congrega 
dor e prazer, cansaço e leveza, tristeza e alegria, sofrimento e satisfação. Assim, 
fica evidente que, em nenhuma outra atividade, essa ambivalência positiva se 
faz tão presente. 
 Na Educação Física, o jogo e as atividades “não racionais” estão com o 
passe livre para transitar. Vejamos os Parâmetros Curriculares Nacionais, o que 
estabelecem: 
O desenvolvimento moral do indivíduo, que resulta das relações 
entre a afetividade e a racionalidade, encontra no universo da 
cultura corporal um contexto bastante peculiar, no qual a 
intensidade e a qualidade dos estados afetivos experimentados 
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corporalmente nas práticas da cultura de movimento literalmente 
afetam as atitudes e decisões racionais (PCNs, 1998, p. 34) 
A ludicidade é a concretização corporal da espontaneidade, senso de 
humor, alegria e prazer expressados através dos movimentos e das ações do 
sujeito. Não obstante, o avanço sugerido pelos PCNs, Santin (1993), 
comentando sobre a esportivização das práticas corporais, salienta que, “brincar 
tornou-se uma atividade dependente dos conhecimentos científicos, dos 
segredos técnicos e dos interesses econômicos”, valendo mais a vitória que o 
prazer de jogar. E frisa que “os comportamentos lúdicos são tão importantes 
quanto o comer e o beber” (p.104). 
Parece que interesse e desinteresse se cruzam quando o jogo está em 
questão. Neste sentido, Santin (1994) pergunta: Por que o jogo? E, comenta que 
o jogo, apesar de não ser a única, é uma excelente forma de compreender as 
estruturas sociais, porque contempla a ideia de liberdade e de espontaneidade, 
de acaso sem pré-determinismos. Desse modo, o jogo se configura um código 
corporal não verbal, que vai irradiando sentidos não determinados; desfruta, 
portanto, de um estatuto que corresponde ao da autonomia da obra de arte 
(WISNIK, 2008). 
 Segundo o Coletivo de Autores (1992), o homem inventou o brincar, "um 
ato em que sua intencionalidade e curiosidade resultam num processo criativo 
para modificar, imaginariamente, a realidade e o presente", (p. 64). Conceitos 
como intencionalidade, expressão, espontaneidade, lúdico, liberdade e outros, 
conferem ao jogo em sua forma original, um enfoque primordial em direção ao 
entendimento significativo do movimento humano.  
O JOGO, O MOVIMENTO HUMANO E A TEORIA DO SE-MOVIMENTAR 
 A concepção dialógica do movimento humano procura um entendimento não 
mecânico do movimento. Esta teoria se orienta na relação entre ser humano e mundo 
por meio da ação que é, exatamente, o diálogo que o ser humano desenvolve com o 
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mundo através do seu se-movimentar. Este se--movimentar para Tamboer apud Trebels 
(2006) “é junto com o pensar e falar, entre outras ações, uma das múltiplas formas nas 
quais a unidade primordial do ser humano com o mundo se manifesta” (p. 40).  Trebels 
(2006, p. 40) salienta ainda que o “se-movimentar é a forma de um agir original do ser 
humano, por meio da qual ele se garante como ser-no-mundo e na qual – neste agir – 
ele mesmo, como sujeito, e o mundo, como sua contraface imaginária, adquirem 
contornos visíveis”.  
Por sua vez, o jogo, segundo Huizinga (2001, p.33) é 
uma atividade ou ocupação voluntária, exercida dentro de certos 
e determinados limites de tempo e espaço, segundo regras 
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatórias, 
dotadas de um fim em si mesmo, acompanhado de um 
sentimento de tensão e de alegria e de uma consciência do ser 
diferente da vida cotidiana. 
 Podemos perceber que o poder da ação ou, ainda, da intenção de agir, 
recai sobre o sujeito desta ação. Tanto no jogo como na concepção dialógica do 
movimento humano o ser humano é livre para agir de forma original e voluntária. 
As regras existem, podendo ser criadas e modificadas pelos envolvidos, que 
elaboram normas para melhor interagirem consigo mesmos, com as pessoas e 
com o mundo. Queremos enfocar, aqui, o jogo como movimento humano, 
inserido no mundo de movimento das pessoas e que se faz conteúdo da 
educação física escolar. 
 Ao se movimentar, as pessoas questionam o mundo, as outras pessoas 
e as coisas com as quais compartilham a existência. Esses questionamentos 
não são direcionados pela lógica da racionalidade científica. Portanto, o sujeito 
se permite validar aspectos que são da esfera da sensibilidade, do sentimento, 
da emoção e do autoconhecimento, o que permite a liberação de 
intencionalidades que permeiam toda relação existente entre o homem e o 
mundo.  
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Esta intencionalidade habita o jogo que, por si só, tem uma conotação de 
liberdade, que conduz o ser humano a um estado de euforia, mostrando que a 
intencionalidade do sujeito só pode existir quando este está livre das pressões e 
de resultados que lhe são impostos. A intencionalidade não significa apenas o 
ser humano dirigir a atenção ao objeto, mas também, estar atento de forma pré-
consciente e pré-racional para todas “as peças do cenário” que o homem 
configura com o mundo. Desta forma Gordijn apud Trebels (2006) comenta que 
o se-movimentar significa, sobremaneira, a atualização dos significados motores 
em situações concretas, correspondendo à realização de movimentos a partir de 
possibilidades individuais. Estar em situação de jogo permite que cada indivíduo 
possua uma gama cultural que distingue as pessoas umas das outras, porque 
se trata de uma atividade em que o inusitado e a imprevisibilidade permeiam as 
ações   
O jogo e sua natureza lúdica permitem uma relação do sujeito com o 
mundo de forma interpretativa e, portanto, significativa. Nesse sentido, é capaz 
de facilitar a ocorrência simultânea da relação dialógica entre desenvolvimento 
e aprendizagem.   
Podemos perceber que tanto no se-movimentar do homem como no jogo, 
as relações que os envolvem devem receber um destaque interdisciplinar e 
integral. O homem se movimenta como um ser unitário e total. A intencionalidade 
do movimento humano gera um sentimento global de significação que envolve 
todas as esferas do homem em movimento em direção ao mundo. Esse 
sentimento de integração é proporcionado pela forma própria que o ser humano 
criou no seu se-movimentar e que vai oportunizar o conhecimento do mundo e 
manter relações de forma significativa. O jogo não é prerrogativa apenas da 
Educação Física, já que jogos e brincadeiras permeiam toda ação humana. O 
jogo pode ser vinculado à cultura, à ordem social e aos interesses ideológicos e, 
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portanto, pode ser material de pesquisa da linguística, da história, da sociologia, 
da filosofia e da matemática para citar somente algumas áreas.  
 Kunz (1991) enfatiza que o se-movimentar, entendido como diálogo entre 
homem e mundo, envolve sempre o sujeito e a sua intencionalidade. É através 
da intencionalidade que o se-movimentar se constitui como sendo significativo. 
“O movimento humano é fundado na intencionalidade” (p. 175). É essa 
intencionalidade que procura superar a relação dualista de sujeito congnoscente 
e objeto cognoscível. Tudo é uma totalidade, ambos os fatores estão 
intimamente relacionados e interligados, sendo impossível existir um sem o 
outro. Nesta relação, não podemos distinguir nada no mundo como sendo objeto 
ou sujeito, tudo pertence a um mundo de relações intencionais. Nesse sentido, 
Kunz (1991, p. 175) defende que o “sentido/significado é assim constituído na 
relação homem/mundo, e não pode ser localizado somente no sujeito ou no (s) 
objetos(s)”. 
 Com efeito, comentando a relação do mundo com o sujeito, o jogo está 
na gênese do pensamento, da descoberta de si mesmo, da possibilidade de 
experimentar, de criar e de transformar o mundo, pelo fato de comportar o lúdico 
no seu fazer-se. A idéia de jogo é central para a civilização. O jogo, segundo 
Huizinga (2001), vem como uma categoria absolutamente primária da vida, tão 
essencial quando o raciocínio (homo sapiens) e a fabricação de objetos (homo 
faber). O homem que brinca, não substitui o homo sapiens, que sabe e que 
raciocina, mas se coloca ao lado e um pouco abaixo deste, mais ou menos na 
mesma categoria em que o homo faber, que trabalha. O caráter de ficção é um 
dos elementos constitutivos do jogo, no sentido de fantasia criativa, da 
imaginação. E, ao contrário, do que muitas pessoas podem admitir, é algo muito 
sério e necessário, além de ser um direito. Enquanto o jogo dura, as regras que 
regem a realidade cotidiana ficam suspensas.  
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 O jogo, entendido como categoria primária da vida, pode ser mais bem 
compreendido no mundo pré-reflexivo, ou ainda pré-consciente, tendo em vista 
que ele é continuamente constituído através de nossas experiências. Este 
mundo é o mundo vivido. Mundo este que nos proporciona uma oportunidade 
ímpar para sermos quem realmente somos, com nossas emoções, sentimentos, 
alegrias e frustrações. É nele que podemos ser autênticos e criar formas 
intencionais e originais de nos relacionar com o mundo e de transformá--lo ao 
nosso modo. Nesse universo, não existem formas de movimentos pré-
estabelecidas, mas construídas livremente baseadas na subjetividade.  
O mundo vivido ou ainda mundo da vida que é a tradução da palavra alemã 
(Lebenswelt), é um termo utilizado por Husserl para designar o mundo da 
experiência humana que é considerado antes de qualquer tematização 
conceitual. Segundo Japiassu e Marcondes (1996), o mundo da vida é o que se 
aceita como dado, como pressuposto e que constitui nossa experiência 
cotidiana. “Trata-se do real em seu sentido pré-teórico e pré-reflexivo”(p. 190).  
Segundo Surdi (2010) a ciência moderna e sua consequente forma de 
quantificar a realidade se tornaram alvo de muitas críticas por ignorar inúmeras 
questões significativas que fazem parte do mundo da vida. O mundo em que 
vivemos produz uma gama de possibilidades e diversidades de sons, imagens, 
árvores, paisagens, rios, lagos e muito mais, que são entendidas como 
qualidades secundárias pela ciência. Estas qualidades fazem parte do mundo 
irreal, enquanto que o mundo real é fornecido pelo conhecimento científico da 
natureza. Dessa forma, o mundo da ciência é o verdadeiro, ao passo que aquele 
que vivenciamos de forma direta é ilusório e insignificante. 
As visões mecanicistas do movimento humano, baseado nas análises 
biomecânicas, interpretam o movimento humano para construir padrões de 
movimento eficazes para determinado gesto técnico, seja no esporte ou outra 
atividade de rendimento. Este tipo de entendimento não leva em considerações 
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fatores essenciais e cruciais para que o movimento humano seja um fator 
importante na vida das pessoas com possibilidade de conhecer o mundo e 
modificá-lo.  
As diferenças individuais e toda a cultura que cada pessoa possui são 
excluídas. O sujeito pensante, que brinca, que questiona a realidade e produz 
cultura fica de fora deste movimento padronizado externamente. O mundo vivido 
é a individualidade que caracteriza cada ser humano em movimento. Apenas 
neste contexto o lúdico pode ter seu devido valor. É no mundo vivido que estas 
manifestações originais e subjetivas podem ser entendidas como significativas e 
importantes para a vida das pessoas.  
A teoria do se-movimentar humano baseia-se em princípios que procuram 
resgatar o significado/sentido humano do movimento. Para isso, as 
interpretações devem basear-se, principalmente, em três dimensões: 
primeiramente, ao Ator do movimento, ou seja, ao sujeito da ação, pois, todas 
as ações de movimento são produzidas por atores, que são os descobridores 
das condutas motoras; depois, uma situação concreta onde as ações de 
movimento estão vinculadas, situação que, além do ambiente físico, deve 
contemplar os contextos sociais e culturais onde os movimentos serão 
realizados. E, por fim, um sentido/significado que orienta a ação e a estruturação 
do movimento. 
 Esse sentido/significado deve ser constituído pela cultura de movimento 
das pessoas, através do seu mundo vivido (BUYTENDKIJK, GORDIJN, 
TAMBOER, TREBELS apud KUNZ, 2005). Huizinga (2001) entende o jogo como 
algo de irracional que, em alguns momentos, foge do controle e não consegue 
ser aprisionado na racionalidade; é quando provoca o desligamento do cotidiano 
para introduzir um mundo de faz de conta, de ficção. Esse mundo é o vivido, 
antes de ser “representado” pela ciência. 
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 Dessa forma, podemos perceber que, realmente, existe um diálogo entre 
o ser humano e o mundo, através do movimento. Neste se-movimentar, a pessoa 
participa ativamente da ação e, com isto, consegue entender o mundo à sua 
volta, através da experimentação. Nesta relação entre o ator, a situação e o 
significado, surge um momento de troca, que possibilita uma assimilação da 
ocasião que proporciona um entendimento da pessoa que se movimenta sobre 
aquele momento da realidade. Segundo Kunz (2005, p. 385-386), o 
“se--movimentar é o movimento próprio do ser humano; movimento que deve ser 
interpretado de forma consciente, e sempre a partir das referências anteriores 
apresentadas”.  
A cultura mostra a presença ativa do fator lúdico, como criador de muitas 
formas fundamentais da vida social. Pode-se dizer, então, que a fase primitiva 
da cultura é o jogo. Não que a cultura nasça do jogo, mas ela surge no jogo e, 
enquanto jogo, nunca mais sai da cultura. O homem, chamado de “Homo 
Sapiens” merece ser chamado também de “Homo Ludens”, pois considera o jogo 
toda e qualquer atividade humana, é um fator fundamental presente em tudo o 
que acontece no mundo. Segundo Huizinga (2001), é no jogo e pelo jogo que a 
civilização surge e se desenvolve. Portanto, jogo é um fenômeno cultural e não 
biológico, pode ser estudado sob uma perspectiva histórica e não científica. 
O SE-MOVIMENTAR PROPORCIONA UM MUNDO DE SIGNIFICAÇÕES E SUA 
APROPRIAÇÃO SE DÁ EM TRÊS ETAPAS. 
 Tais significações são intencionais e devem, no dizer de Tamboer apud Kunz 
(1991, p. 175), “transcender limites”. Para este autor, o movimento humano 
intencional pode ser adquirido baseado em três formas diferentes. O primeiro é 
a forma direta, onde a transcendência acontece na base da intencionalidade 
espontânea das pessoas como uma ação não pensada. Esta forma está 
relacionada com o plano pré-reflexivo, ou seja, as respostas são fornecidas livre 
e espontaneamente ao mundo. Como exemplo, Kunz (1991) cita os primeiros 
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contatos de uma criança com a bola. Ela sabe o que fazer com a bola e, 
gradativamente, vai brincando através do chutar, rebater, quicar e com isto vai 
dialogando com o mundo, construindo o seu mundo de significações. 
 A segunda forma é a apreendida. Ela surge pela aprendizagem, ou ainda 
pela intencionalidade que desenvolve através da idéia de imagem do movimento. 
Nessa forma, a questão principal é fornecer pistas sobre a ideia do movimento 
para que o problema seja resolvido. Não se quer valorizar a imitação, mas 
simplesmente mostrar parcialmente a intenção de que o movimento pode ser 
executado para se chegar a um fim. Este movimento que, segundo Tamboer 
apud Kunz (1991), deve ser aprendido através de uma estratégia, onde ao autor 
denominou de “imitação de uma intenção” (p. 176). 
 A terceira forma é a criativa/inventiva, que surge da intencionalidade 
inventiva e criativa por parte de cada um. A transcendência do mundo é feita a 
partir da criação e invenção. O ser humano explora e constituí o mundo com 
novos significados/sentidos que lhe fornecem uma maior compreensão-
de--mundo. A partir desta compreensão, o ser humano adquire capacidades 
para mudar o mundo situacional em que vive e, consequentemente, mudar a si 
próprio.  
O JOGO, O LÚDICO E O BRINCAR: FATORES QUE CARACTERIZAM O 
MOVIMENTO HUMANO SIGNIFICATIVO 
O jogo inclui o lúdico que engloba o brincar. No brincar, a intencionalidade 
do ser humano é maximizada pelo fato dele ser o ator de sua ação. Desta forma 
o jogo engloba o movimento humano e é englobado por ele. Ambos se tornam 
coesos com objetivos comuns. No jogo também são exploradas as formas de 
criação e invenção. As condutas partem do sujeito, que buscam construir regras, 
brincadeiras, atividades condizentes com os participantes. Existe um respeito 
com as diferenças, no sentido que os papéis não são impostos externamente, 
mas discutidos no grupo. Nesse sentido, todo ser humano tem o poder de mudar 
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o mundo e claro como dissemos anteriormente de mudar a si mesmo. O jogo 
possibilita que as pessoas se entreguem totalmente à atividade proposta. A 
ludicidade fornece um impulso para que este ato seja intrínseco e cheio de 
significações.   
 Huizinga (2001) comenta que a essência do jogo reside em sua 
intensidade, fascinação e capacidade de excitar, expressando-se através do 
ritmo e harmonia, evidenciando o elemento lúdico em toda a sua análise e 
interpretação. Tal conceito mostra o jogo com um fenômeno cultural, fixado em 
nossa tradição, com raízes em todo o processo de humanização do homem, 
valorizado pela ludicidade e pela estética. Para Huizinga, “A vivacidade e a graça 
estão originalmente ligadas às formas mais primitivas do jogo. É neste que a 
beleza do corpo humano em movimento atinge seu apogeu”. (p. 9). Salienta, 
ainda, que os laços entre beleza e jogo sejam bastante íntimos, o que mostra a 
importância da expressão corporal, da beleza do movimento como vivência e 
experiência que são construídos subjetivamente. 
Segundo Gordijn apud Trebels (2006), o se-movimentar relaciona-se de 
forma bastante coesa com fatores intencionais intrínsecos e a percepção de 
objetos e fenômenos do mundo: 
“Aquele que se movimenta experiência e adquire um mundo de 
significados motores. Neste conceito, os significados subjetivos, 
ou seja, incluídos intencionalmente, e os significados objetivos, 
isto é, os pré-dados e percebidos no mundo, inter-relacionam-se 
organicamente. Os significados motores não são só produção de 
sentidos individuais (apenas como uma intenção de movimento) 
nem, tampouco, unicamente o resultado de experiências com as 
qualidades intrínsecas dos objetos (o mundo percebido no ser-
assim), mas, sim, uma delimitação e mútua complementaridade 
dessas perspectivas. Ambas se encontram numa relação de 
nexos que são coincidentes”(p. 41). 
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 Nosso mundo é sempre um mundo vivido. É nele que nossas 
possibilidades de se-movimentar se tornam humanas, significativas e belas. 
Nossas experiências originais são fundamentais para que nossa compreensão 
de mundo seja significativa. Temos que agir e participar ativamente na relação 
que temos com este mundo, relação essa que se dá, muitas vezes, pelo 
movimento e esse movimento tem que ser inventivo e individual, pois todas as 
pessoas são diferentes. E, por serem diferentes, devem compreender o mundo 
a seu modo e dessa forma criar o seu se-movimentar, que proporciona uma 
comunicação com o mundo também significativa. 
 Esse poder de criação motora está direcionado ao sujeito que pratica o 
movimento e não ao movimento propriamente dito. O poder proporcionado ao 
sujeito da ação, o objetivo é o de que ele seja participativo e controlador de todas 
as suas ações de movimento. A intervenção da subjetividade nesse processo é 
indispensável, pois ela adquire características sociais que se desenvolvem 
através das vivências individuais.  Dessa forma, Kunz (1994), fazendo uma 
relação à educação, desenvolver pessoas críticas e emancipadas, é abrir uma 
gama de possibilidades individual e subjetiva de cada aluno para com o mundo. 
 A subjetividade é a nossa forma verdadeira de conhecer o mundo. O 
mundo e as coisas que o habitam não existem definidas “em si”, mas são 
constituídas de possibilidades infinitas de agir, perceber, sentir e outras. A 
subjetividade de cada pessoa é o que traduz seu lado humano de ser o que você 
é. As vivências subjetivas do movimento humano são fundamentais para as 
crianças, e se baseiam na cultura de movimento de cada um, sem parâmetros 
nem modelos. As experiências individuais proporcionam a naturalidade e a 
originalidade desse movimento o que os faz significantes para que a criança 
tome consciência do seu movimente próprio, que traduz a sua forma autêntica 
de desvendar o mundo.  
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 Com muita similaridade, Huizinga (2001), ressalta as características 
fundamentais do jogo, como sendo este um ato voluntário, que se concretiza 
como evasão da vida real, com orientação própria, ocorrendo dentro de limites 
de tempo e de espaço, criando a ordem através de uma perfeição temporária e 
limitada. Enfatiza como de grande importância no jogo, a tensão, que se 
expressa pela incerteza e pelo acaso, jamais se deve saber o final ou desfecho 
antes que este acabe como exemplo os jogos de azar e as competições 
esportivas. 
  Contudo, não se deve esquecer o papel fundamental das regras em um 
jogo, “e não há dúvida de que a desobediência às regras implica a derrocada do 
mundo do jogo” (p.14). O autor assim aborda mais um conceito de jogo, como 
sendo: “uma atividade livre, conscientemente tomada como “não séria” e exterior 
à vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira 
intensa e total. É uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, 
com a qual não se pode obter lucro, praticada dentro de limites espaciais e 
temporais próprios, segundo uma certa ordem e certas regras” (p.16).  
Fica evidente que tanto no jogo como na realização do movimento 
humano significativo, que o praticante se entrega por inteiro.Tais atividades se 
tornam parte do sujeito. Esta intencionalidade que não deixa de ter o poder 
lúdico, proporciona o desligamento do mundo real e parte para o mundo da vida 
ou vivido, onde nossas experiências são postas em jogo, expressadas e 
exteriorizadas de forma consciente. A possibilidade de criação é oportunizada 
pelo sentido de abertura que este mundo pré-reflexivo nos propõe. Nada é 
preestabelecido, mas sim criado pelos sujeitos baseados em sua 
intersubjetividade. 
A cultura vivida pelo ser humano é de grande importância no processo 
de conhecimento e compreensão do mundo, é o que proporciona que ele se 
mostre como realmente é. Kunz (1994) comenta que: 
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 “Manter o ser humano distante ou afastado do real e do sensível 
à cultura, ao seu modo de agir, pensar e sentir é fragmentar 
sujeito e conhecimento, é evitar o conhecimento reprimido a 
curiosidade e a paixão pelo mundo, pelas ciosas e pelo outro, é 
mantê-lo na ignorância. Pode-se facilmente identificar onde e 
quando esses momentos acontecem na escola (embora a 
escola não seja a única instância em que isto acontece). [...] Na 
proibição do falar; no desencorajamento de expressões de afeto, 
ou de emoção, como o riso e o choro; pela censura a atitudes 
infantis; pela separação em meninos e meninas, e 
principalmente pelo controle e disciplinamento do seu se-
movimentar” (p. 114). 
   
      A realidade deve ser construída pelo sujeito, através de sua relação vivida 
com o mundo. Esta relação deve passar por uma reflexão rigorosa do sujeito da 
ação, que busca o melhor para si e para o mundo em que vive. As decisões do 
se-movimentar devem ser tomadas pelo ator do movimento, através das suas 
experiências, levando em consideração critérios individuais como velocidade, 
força, ritmo e outras qualidades humanas que são próprias de cada pessoa.  
 Na busca pelo entendimento do movimento humano como significativo 
Santin (1987), salienta existirem várias possibilidades de compreender o 
movimento humano. Primeiramente, ele classifica como uma ação motora, 
baseada, como falamos anteriormente, nos princípios e nas leis da física e da 
mecânica. Aqui podemos citar os movimentos desenvolvidos biomecanicamente 
com intenção de melhorar o rendimento humano e, também, os movimentos 
destinados à melhoria na realização de determinada modalidade esportiva. Esta 
visão está ligada à funcionalidade mecânica do movimento humano. Outra 
possibilidade de compreensão do movimento humano é a locomoção de um 
lugar para outro, que pode igualar o homem a qualquer animal. Movimentos 
como correr, saltar e andar são entendidos aqui como simples formas de 
movimento que passam de geração a geração. O terceiro ponto de entendimento 
do movimento humano o caracteriza como fonte de energia e produtividade. O 
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trabalho do homem produz um gasto calórico que é fundamental para que muitas 
tarefas sejam realizadas e os objetivos sejam alcançados. 
Como última forma de entendimento do movimento humano, ele é 
entendido como linguagem ou ainda como capacidade expressiva. O homem, 
através de seus movimentos se expressa, pela sua forma de se postar, de olhar, 
de gesticular e outros. “O corpo humano é fala e expressão” (p. 34). Essa forma 
significativa de entender o movimento humano é sempre intencional e cheio de 
sentido. O jogo, como forma de beleza se torna arte, porque se expressa com o 
mundo de forma direta e imprevisível; através de seus movimentos ele fala, 
discute e reflete sobre aquele mundo. Esse movimento significativo e expressivo 
é o que distingue o homem no mundo e lhe proporciona o poder de transformá-
lo a seu modo.  
A ludicidade se faz presente no processo de humanização do homem, no 
qual se expressam, principalmente, os sentimentos de prazer e de alegria, 
servindo como estímulo primordial e fonte de inspiração para os diversos jogos. 
Segundo Santin (1994) “a ludicidade se constitui por uma atmosfera de total 
liberdade e autonomia”. Para o autor, a ludicidade surge da vontade de “querer 
brincar”, de forma espontânea e surpreendente. Salienta, ainda, que a ludicidade 
“não pode ser apreendida pela palavra, mas pela fruição. O comportamento 
lúdico é vivência, isto é, é fruição”(p. 28). 
Baseado nessa ótica que abordamos, o movimento humano significativo, 
como também o jogo podem ser entendidos sendo uma real possibilidade de 
descoberta do mundo pelo homem, através do diálogo que o homem em 
movimento faz como o mundo. Compreender o mundo pela ação, quer dizer 
utilizar o movimento próprio do ser humano em direção ao mundo, mundo este 
que é sempre um mundo vivido, aquele pré-reflexivo, onde utilizamos nossas 
experiências e vivências motoras mais originais, impulsionadas pela 
intencionalidade. O se-movimentar consiste nas experiências motoras 
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significativas e individuais, onde o indivíduo busca um contato com o mundo. 
Este contato deve ser entendido como dialógico e para que isto aconteça o ser 
humano deve ser participativo, criativo e produzir intencionalmente uma 
comunicação para que o diálogo se efetive e assim compreender este complexo 
mundo e ser compreendido por ele. O jogo entendido como expressão primordial 
do ser humano, carrega o potencial lúdico que fornece as possibilidades 
essenciais para que o ser humano em seu se-movimentar desenvolva este 
diálogo com o mundo. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Podemos perceber que a relação entre o jogo e o movimento humano 
significativo é bastante ampla. O jogo como atividade de movimento que é 
utilizado pela educação física deve ter como fator fundador o sujeito da ação, 
que está no centro do processo de realização deste movimento. Este movimento, 
por ser subjetivo, é uma ação intencional que oportuniza ao individuo ter o poder 
sobre o seu se-movimentar. Os padrões de movimento existem, mas o que 
importa nesta ótica são as pessoas se movimentando livremente, o que 
caracteriza o jogo e, consequentemente, o componente lúdico. A ludicidade só 
acontece em um espaço livre, onde a criação é motivada e a atividade é feita por 
prazer.  
 O lúdico ultrapassa as necessidades que temos de forma imediata da vida 
diária. Ele possui um valor em si mesmo, constituindo assim uma realidade 
própria. Por isso, quando estamos realizando uma atividade realmente lúdica, 
nos envolvemos de tal forma na atividade que ela própria nos satisfaz por inteiro. 
Doamo-nos por completo e é exatamente nesse momento que percebemos 
muito do que realmente somos e da capacidade que possuímos. Nosso eu se 
revela através do lúdico, caracterizado pela realização de atividades 
significativas, dentre elas o se-movimentar, que oportuniza um conhecimento se 
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si, através das formas de se relacionar com o mundo, onde podemos nos 
expressar de forma autônoma e espontânea.  
 Neste mundo vivido, nosso movimento não é entendido como um simples 
deslocamento físico em um determinado espaço e tempo, como o mundo da 
ciência procura nos mostrar. É muito mais complexo, envolve expressão, arte, 
criação alegria e prazer. Surge das nossas intencionalidades, que proporcionam 
um contato dialógico com o mundo, possibilitando, assim, que tanto o sujeito da 
ação como o mundo sejam transformados mutuamente. É o nosso movimento 
próprio que vem das nossas individualidades e nossas necessidades como 
sujeitos autônomos.  
 O jogo, como atividade, inclui elementos essenciais para o ser humano. 
O jogo pode representar para os sujeitos uma “segunda natureza”, na medida 
em que ela consegue permanecer vigilante e atenta às necessidades de prazer, 
alegria e satisfação das pessoas. O jogo, como atividade, conteúdo e 
conhecimento da educação física escolar pode possibilitar a manifestação do 
movimento humano em toda a sua amplitude. Assim, os movimentos que 
configuram a situações de sujeitos em jogo na escola, não necessariamente 
precisam estar orientados segundo os padrões de referência dos interesses da 
quantificação objetiva.  
Em ação, o binômio movimento humano e o jogo permitem momentos de 
expressão da subjetividade, que foi esquecida nos dias de hoje pelo predomínio 
dos ditames da racionalidade científica. 
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O LUGAR DA TEORIA - NA EDUCAÇÃO FÍSICA E DESPORTO 
António Camilo Cunha – CIEC / IE – Universidade do Minho - Braga / Portugal 
                                 
Resumo 
A reflexão parte de algumas constatações/proposições para depois analisar o 
lugar da teoria na Educação Física e Desporto. As constatações/proposições: 
desporto clássico tinha (tem) como grande objetivo a competição e a obtenção 
de mais e melhores resultados. Era (é) um desporto para alguns, desporto que 
não fazia (faz) parte da vida quotidiana. Desporto de um grupo (atletas) que 
praticava (pratica) e competia (compete); o Desporto clássico tinha também na 
sua essência uma manifestação que poderia ser educativa e por isso foi 
chamado a integrar essa missão. O maior exemplo deste fato, pode ser 
encontrado no projeto educativo helénico, onde a Educação Física concorria de 
igual forma com as outras áreas educativas - canto, retórica… escultura, pintura. 
Hoje, também está presente na escola fazendo parte do projeto educativo 
moderno; com a modernidade (revolução industrial, iluminismo) o desporto 
continua a ter estas duas direções, acrescentando agora uma nova variável: o 
social. O Desporto invadiu o social sendo simultaneamente produtor e produto 
social, constituindo-se como uma manifestação cultural. Na base desta dialética 
(mais do que dicotomia ou dualidade) está uma melhoria das condições básicas 
de vida (para lá da sobrevivência… mais tempo para o ócio) associado à 
evolução da técnica, da informação e da comunicação. Esta evolução permitiu: 
um maior processo de comunicação – comunicação de pessoas, de seres 
humanos, seres de comunhão, de partilha, que vivem em comum; uma 
valorização do corpo através do desporto – assiste-se ao elogio da saúde, da 
estética, do prazer…exaltação do corpo e o regresso à natureza; novos espaços 
informais e não formais são contemplados. O Corpo que antes era um 
instrumento produtivo, passa a ser instrumento e um locus de vida, realização 
individual e coletiva, manifestação de felicidade. Ora, todas estas proposições 
têm na retaguarda um sentido teórico. Mas, que teoria!? É isso que pretendemos 
desconstruir.  
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A reflexão que a seguir se apresenta procura fazer o elogio ao lugar da teoria 
(1) para, depois, elevar o lugar da teoria na Educação Física e Desporto. Neste 
envolvimento, podemos afirmar, com algum acerto, que o positivismo lógico – 
paradigma, ainda hoje, dominante no campo da Educação (Física) –, fez com 
que o valor da teoria fosse “aprisionado” pelo número e pela objetividade. Não 
discordando desse facto – note-se que o positivismo se constituiu como caminho 
de evolução técnica, utilitária… –,  é nosso entendimento que a prática será mais 
rica se tiver como “mola de impulso” uma teoria rica, fundamentada e sólida, 
pois, como referimos, o número (expressão positiva) não poderá ser o fim (um 
fim em si mesmo), mas o início e o caminho para a reflexão e para o 
conhecimento/entendimento. Foram estas constatações (simples) que 
inspiraram a feitura do presente texto.  
 
2 – Desenvolvimento 
 
2.1 – A origem da teoria  
Nada melhor que entender (desconstruir) uma palavra, recuando à sua origem 
ou à sua raiz  etimológica. Assim, o vocábulo teoria deriva do Grego - Theorein 
- que significa: fixar a atenção, conhecer a pureza, conhecer a verdade tal como 
ela é, considerar. Algumas constatações histórico/ filosóficas  dão-nos conta ou 
substantivam o essencial destes sentidos: 
- Platão, nos diálogos, alude à teoria como um modo de vida. Um modo de vida 
não apenas utilitário – conceitos, formas, comportamentos –, mas também 
contemplativo – o olhar o céu…; 
- Aristóteles, na metafísica, refere que todos os homens, pela sua natureza, 
desejam conhecer; 
- Heidegger, ao fazer a análise etimológica à palavra teoria, regista: “ olhar com 
atenção sobre a aparência exterior… onde a verdade entra pelos olhos”. Note-
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se o alcance semântico-pragmático da expressão “aparência exterior”, pois, na 
verdade, Heidegger sabia que é impossível conhecer a verdade pura ou as 
coisas como elas são realmente – conhecer as coisas mesmas é uma tarefa 
difícil, senão impossível. 
 
2.2 - Algumas proposições sobre a (s) teoria (s) 
A partir dos sentidos atribuídos à teoria já evocados, podemos adiantar algumas 
proposições: 
 
a) A teoria como uma intencionalidade, um desejo dirigido ao mundo por forma 
a percebê-lo, a entendê-lo e a conhecê-lo ou como possibilidade de perscrutar 
os seus sentidos mais insondáveis; 
b) A teoria como modo de vida simultaneamente utilitário e contemplativo; 
c) A verdade é aparente (aparência exterior), pois é ontologicamente impossível  
sermos puros (Deuses) para fixar o olhar e ver a pureza. Todo o olhar tem uma 
construção prévia, assente em preconceitos, dogmas, cultura, etc., que nos 
impedem de “ver a Deusa”. Aquele desejo de regressar às coisas mesmas, que 
encontramos em Edmund Husserl e em Merleau-Ponty, parece ser difícil ou 
mesmo impossível. Talvez possamos fazer uma aproximação ao momento em 
que nos situamos no mundo da infância onde o movimento e a linguagem 
parecem estar carregados de naturalidade, pureza e autenticidade.  
“Retornar às coisas mesmas é retornar a este mundo anterior ao 
conhecimento do qual o conhecimento sempre fala, e em relação 
ao qual toda determinação cientifica é abstrata, significativa e 
dependente, como a geografia em relação à paisagem – 
primeiramente nos aprendemos o que é uma floresta, um prado 
ou um riacho. Este movimento é absolutamente distinto do 
retorno idealista à consciência, e a exigência de uma descrição 
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pura exclui tanto o procedimento da análise reflexiva quanto o 
da explicação científica” (Merleau-Ponty, 2006, p.4). 
 
Neste envolvimento, mesmo a teoria mais valorizada (status quo) ou a teoria 
científica/positiva considera que a observação, verificação, 
confirmação/infirmação não podem ser realizadas sem preconceitos. Um 
instrumento é um preconceito, um método é um preconceito. Quem o preconiza 
é o pai do positivismo - Auguste Comte - na obra Discurso sobre o espírito 
positivo. 
d) A teoria é o ponto de partida para ver o fenómeno. O fenómeno vai-se dar a 
conhecer, vai mostrar-se e manifestar-se. A teoria dá-nos a ver. Nós não 
conseguimos ver a teoria, mas ela dá-nos a ver. No mesmo sentido, também não 
vemos os nossos olhos (só ao espelho), mas eles dão-nos a ver. 
Os instrumentos de medida (não só a ciência tem instrumentos de observação e 
medida) são uma teoria. O microscópio (excelência da ciência) assim como o 
vedor (excelência da doxa) podem ser entendidos como prolongamentos do olho 
e do espírito. Merleau-Ponty na obra O olho e o espírito aborda esta dimensão 
dos instrumentos como prolongamentos…  
e) Não existe teoria (uma teoria), mas sim teorias(2). As várias teorias de hoje 
correspondem às várias formas de ver o mundo. São as diversas formas de olhar 
e conhecer os fenómenos. São as várias formas de ser homem. 
f) Não existem teorias melhores ou piores. Levi-Strauss, na obra O Pensamento 
Selvagem, vem defender que há uma teoria em qualquer ser humano. Não há 
um lado da ciência e um lado da ignorância, pois a teoria é resultado do humano 
e o humano é feito de cultura e preconceitos, crenças, geografias, ideologias, 
tradições (a neutralidade pura - como supostamente encontramos nos “Deuses” 
- não existe). Estamos, assim, perante um homem ”contaminado” onde cabem 
todas as teorias. O Índio da Amazónia tem sua teoria; o camponês tem sua 
teoria; o homem da cidade tem sua teoria; o intelectual (homem da ciência) tem 
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sua teoria - teoria científica. Existem, assim, várias teorias/epistemes que vão 
dizer o empírico, a vida, a beleza…o Homem. 
g) A maior parte das teorias são legitimadas por uma ou uma pluralidade de 
práticas, sendo a prática entendida como pôr em, efetuar, forma de agir, dar 
valor.   
Gizadas as constatações/proposições motivadas pela problematização do 
conceito de teoria, é talvez, agora, possível chegar a uma primeira grande 
conclusão: 
Todas as teorias são válidas pois a ideia de teorias boas de um lado e teorias 
más do outro, não será um estado definitivo, mas um estado que estará de 
acordo com a posição cultural, axiológico… de quem as professa. Assim, todas 
as teorias são resultado de construções e preconceitos - sejam culturais, 
ideológicos, culturais, axiológicos… A pureza não existe em nós. Se existisse, 
tínhamos a possibilidade de encontrar a teoria pura, a contemplação plena, a 
compreensão cabal, o conhecimento integral – total/radical. 
A teoria é, ao fim ao cabo, a forma, o caminho (sempre imperfeito) de conhecer, 
de entender o mundo e de procurar a felicidade. Assim a entendemos: a teoria 
como caminho da felicidade – ver a Deusa! 
 
2.3 – O lugar da teoria no século XXI  
Quando nos situamos no século XXI, constatamos que as grandes correntes do 
conhecimento existentes não foram todas adotadas da mesma forma, na medida 
em que umas foram elevadas, ao passo que outras foram relegadas para planos 
inferiores. Numa rápida análise a essas teorias, podemos enfatizar cinco 
grandes correntes ou cinco correntes bastante conhecidas, vindas já do séc. XX, 
e que apresentamos sucintamente: 
 
 - Atomismo lógico(3): Corrente da filosofia analítica, teoria do significado e do 
esclarecimento - lógica dos enunciados. A verdade de uma proposição é feita 
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por elementos (átomos lógicos – vindos de uma vontade geral) que a constituem. 
Neste sentido, e atendendo ao pluralismo irredutível do mundo, a verdade de 
uma proposição nunca poderá ser sintetizada/reduzida a um único elemento. 
- Positivismo/empirismo lógico (Circulo de Viena)(4): Corrente que pretende 
contribuir para a elaboração de leis gerais, sendo muito inspirada nas ciências 
naturais e na verdade da metodologia científica - empírica, objetiva, passível de 
generalização e neutra axiologicamente. 
- Neo-Kantianos(5): Corrente humanista, interpretativa, ao defender a “máxima” 
de que cada elemento da sociedade tem o seu ritmo, o seu valor, que, sendo 
individual, é também universal.  
 
- Fenomenologia(6): Corrente que pretende “voltar às coisas mesmas” - pessoas, 
experiência humana, social, experiência de (da) vida, construção e reconstrução 
do mundo, a partir das manifestações iniciáticas, puras e autênticas. 
 
- Marxistas (Escola de Frankfurt) (7): Corrente que faz uma crítica à ascensão do 
capitalismo. Se o capitalismo aparentemente tinha um “bom sentido” - com 
contributos aparentemente bons -, ele veio a revelar-se com muitas contradições 
e paradoxos, exibindo caraterísticas como: exploração, estratificação social ou 
classes, conflitos de classes, domínio de classe, economia, capital, grupos, entre 
outros.  
 
- Marx – Weber: Teoria que apela ao compromisso, à interpretação, à ação 
humana; teoria que faz o elogio à significação da vida, à subjetividade, aos 
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2.3.1 – O que aconteceu 
O Século XX foi o da consagração do positivismo lógico e a sua máxima: a 
verdade é resultado da experiência/fatos. O peso do positivismo lógico foi 
poderoso, esmagador, consagrando a verificabilidade empírica - hipótese, 
número, padrão, generalização, lei - como manifestações do verdadeiro 
conhecimento e, por isso, da verdadeira teoria. O positivismo tem sua teoria - o 
número. Ora, este caminho faz sentido para as ciências exatas/naturais. Foi 
deste facto que se assistiu à emergência do conhecimento e produção da 
técnica, tecnológica, nuclear, do armamento e do mercado – da produção 
material…  
Com efeito, este caminho – o da exclusividade positivista – parece ser de 
exclusão e, até, de desconhecimento epistemológico, quando situado no campo 
das ciências humanas e do comportamento. Na verdade, quando se trata de 
pessoas, o conhecimento da observação, da descrição exata, quantitativa, 
objetiva, parece ser redutor e afastado das grandes questões como: o homem, 
a vida, a subjetividade, as emoções, os afetos ou os sons; ou ainda, na esteira 
de Kant, o sentido da estética, do juízo do gosto, da sensibilidade e da razão 
pura. 
As formas de conhecimento nas ciências humanas e do comportamento - é bom 
(re) lembrar, por exemplo, que Educação Física e o Desporto se situam, na sua 
essência, nas ciências humanas e do comportamento - necessitam de outras 
formas de conhecimento que contemplem expressões culturais, axiológicas, 
filosóficas e teóricas, entre outras. 
Foram estas realidades que fizeram com que, na década de 60 do Século XX, 
emergisse  um tempo de mudança - uma mudança cultural pelo elogio ao 
“capital” humano, social, cultural, investigativo e, com ela, o elogio ao sentido 
pluriparadigmático do conhecimento e da teoria. Neste envolvimento, as 
outras várias teorias (que se encontravam, até ali, mais ou menos silenciosas) 
começam a manifestar-se, sendo que, hoje, a ideia da comunicação 
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epistemológica é aquela que se mostra com mais sentido. Assim, uma práxis 
conforme os contextos sociais, políticos, culturais, numa permanente 
construção/reconstrução, reinterpretação teórica são caminhos que parecem 
servir melhor o humano, a comunidade e o mundo. A teoria científica (de cariz 
positivista) começa a revelar-se frágil (ao serviço do homem) e a necessidade 
de incorporar conhecimentos mais próximos das ciências humanas parece ser 
determinante. 
 
2.4 - O valor e o lugar natural da teoria hoje 
A teoria é um pressuposto fundamental, pois nela reside a informação, o 
conhecimento e a sabedoria. A excelência da teoria (como acabamos de 
sustentar) é quando nela se fazem não apenas juízos empíricos, mas também 
metafísicos, culturais, axiológicos, filosóficos, políticos… A teoria serve para 
fundamentar o conhecimento (episteme), bem como para possibilitar sempre 
uma meta-análise, uma crítica/crítica em torno de si mesma. A teoria é exigente, 
está em constante confronto, diálogo, reinterpretação numa dialética de 
construção e destruição. Este é o seu valor epistemológico.  
Assim, as práticas empíricas, intelectuais e científicas não possuem apenas um 
estatuto meramente empírico. Elas têm em si uma dimensão normativa, 
axiológica, metafísica, cultural, valorativa capaz de fazer um mapa da realidade 
(humana) - teoria humana. O homem (e suas manifestações) é, antes de mais, 
do campo das ciências humanas e do comportamento e, por isso, não há uma 
rutura radical entre o empírico e as proposições não empíricas - que são 
culturais, valorativas, metafísicas e, por isso, muitas vezes, abstratas, irracionais, 
axiológicas, subjectivas, particulares e gerais. O Homem é, assim, do campo das 
grandes narrativas ou das construções filiadas não apenas no mundo histórico-
factual ou empírico, mas também no universo contra-factual e/ou ficcional.  
Deste modo, as questões teóricas podem ser avaliadas sem ser empiricamente, 
podendo ter (têm) a sua validade teórica, enquanto fruto de continuada reflexão 
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expressa em avanços e recuos. Há uma crítica /crítica teórica, metafísica, 
política, cultural, filosófica, contemplativa…que é mais forte que as evidências 
empíricas. Neste sentido, as mudanças teóricas não se dão apenas porque 
algumas constatações empíricas assim sugerem. Elas são, antes de mais, 
resultado de uma reflexão teórica profunda – sentido pluriparadigmático.  
Os acontecimentos científicos não são uma evidência da experiência, mas da 
teoria, que vai questionar a evidência empírica. 
 
2.5 – A Educação Física e o Desporto neste contexto 
A Educação Física e o Desporto são, antes de mais, - como já tivemos 
oportunidade de referir - do campo das ciências humanas, do campo das 
grandes teorias/narrativas. Esta afirmação pode ser encontrada na história 
(sentido da história)(8)  onde a podemos situar de forma direta e indireta. Ao 
pertencer ao campo das ciências humanas (o Homem como um fim em si mesmo 
e, com ela, a ideia de comunicação – com ele e com o outro), acaba por ser do 
domínio da teoria que não se reduz apenas a fatos empíricos.  
Contudo, vamos constatar que a Educação Física e o Desporto também não 
conseguiram fugir ao desígnio do positivismo. A Educação Física e Desporto, ao 
considerarem o resultado, a competição, a eficácia ou o produto foram 
naturalmente assimilados pelo positivismo e, com ele, observa-se a emergência 
da teoria empírica ou da teoria reduzida aos factos técnicos e mecânicos. O 
Homem (corpo) veio a constitui-se assim como um instrumento, uma máquina, 
um meio.  
Ora, para que a Educação Física e Desporto possam cumprir a dimensão 
competitiva, educativa e social (forjar a comunidade), não deverão apenas situar-
se no sentido positivo e terão de convocar o campo interpretativo/hermenêutico 
– a autenticidade, o face a face, a presença, a personalidade, a alteridade ou a 
relação, por exemplo. 
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O lugar da teoria na Educação Física e Desporto!? É o lugar de uma teoria 
reflexiva sustentada, exigente, profunda que tem em conta não apenas as 
evidências empíricas, mas também o sentido subjetivo, intersubjetivo, 
interpretativo, de acordo com os sentidos culturais, axiológicos, 
valorativos, filosóficos e políticos, entre outros. 
Notas 
 
1-A forma mais simples e precisa de perceber, de imediato, o significado da palavra teoria é mergulhar nos dizeres dos dicionários: 
 Assim, numa rápida consulta ao dicionário (geral) da língua portuguesa vamos constatar que existem quatro sentidos para a 
palavra teoria: a-Teoria como conhecimento ideal, conhecimento puro; b-Teoria como conhecimento especulativo, não 
sistematizado, independente das aplicações; c-Teoria como conjunto de regras, de leis sistematicamente organizadas que servem 
de base a uma ciência e dão explicação de um grande número de fatos (teoria científica – teorizar a realidade tendo um método e 
uma referência/objeto que é empírico); d-Teoria como conjunto sistematizado de opiniões, de ideias sobre determinado assunto 
(teoria como doxa – senso comum – teorizar a realidade tomando como referenciais as crenças, a tradição, a cultura).  
No dicionário geral e analógico da língua portuguesa, emerge a teoria como: “ noções gerais; princípios fundamentais de qualquer 
arte ou ciência; utopia; deputação ou comissão que, na antiguidade, era enviada ou mandada em nome de uma cidade, para ir fazer 
sacrifícios aos deuses ou consultar o oráculo”(p.1174). 
Por sua vez, no dicionário etimológico da língua portuguesa a teoria vem do grego que significa: “ acto de ver, de observar, de 
examinar; acto de ver um espetáculo, de assistir a uma festa;  (…)contemplação do espírito, meditação, espírito; especulação teórica, 
teoria (em oposição à prática)”; do latim Théoria como: “ a especulação, a investigação especulativa”.p.290. 
Já na grande enciclopédia portuguesa e brasileira a teoria refere: “doutrina ou opinião sobre os princípios de uma ciência ou arte 
ou sobre a causalidade de algum facto; especulação; doutrina especulativa (…), relação entre um facto geral e os factos particulares 
que dependem dele(…); (do grego teoria, de theorein - considerar)…”(p.299). 
“teo…elemento de composição que traduz a ideia de deus, divindade: teologia - do grego: theos”(p.281). 
 
2- Se procedermos a uma análise à história do Homem (cultura ocidental), podemos eventualmente construir  uma pequena 
taxonomia à ideia de teoria -  e à prática a ela correspondente. Neste sentido, tomamos a liberdade de considerar cinco focos 
teóricos: 
- Primeira teoria – resultado da representação racional e irracional da realidade fundamentada num ideal, numa ideia de 
perfeição/imperfeição. É aqui que se vai situar o mito, o arquétipo, o religioso, a imagem (i)maculada. A prática surge como forma 
de agir de acordo com os dizeres e as recomendações dessas representações – à procura da vida boa, o herói, das conquistas, da 
perfeição versus evitar a decadência, o caminho errático, o pecado, a perversão… 
- Segunda teoria – resultado, também, ela de uma representação racional e irracional que vai estruturar a ideia de cultura e, com 
ela, as dinâmicas de tradição, costumes, senso comum (Doxa). A prática correspondia a formas de agir de acordo com a cultura – os 
costumes, o folclore, a moral e a ética.  
- Terceira teoria – surge na antiga Grécia. Teoria resultado do conhecimento sistematizado sobre determinado domínio pela 
observação empírica (Aristóteles como um dos precursores) e pela formulação de hipóteses que a confirmam ou infirmam. A prática 
carrilava nas formas de agir de acordo com os princípios, regras ou recomendações dessa teoria. 
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 - Quarta teoria – Uma que surge também do Grego como: estudo e contemplação; a outra, encontramo-la no Latim como 
especulação filosófica. As formas de agir estão assentes numa praxis (sentido ontológico) – atividade que visa a transformação 
psicológica, física e emocional, tendo em vista a contemplação, a felicidade, a reflexão e o transcendente. 
 - Quinta teoria - emerge com a modernidade, sendo muito ligada ao económico, aos media, à indústria cultural e tendo um sentido 
muito forte de produtividade e eficácia. A prática é, muitas vezes, do campo paradoxal e irracional, levando à não prática, a práticas 
perversas, especulativas…onde a verdade é, muitas vezes, mentira e a mentira se assume como verdade…  
A manifestação destas teorias e respetivas práticas irão consagrar a ideia de valor epistemológico – valor do conhecimento… 
 
3- O atomismo lógico, herdeiro do trabalho de Gottlob Frege no Século XIX, é uma doutrina filosófica sustentada por Bertrand Russell 
e Ludwig Wittgenstein, durante a primeira metade do Século XX. Foi fundada sobre a recusa do monismo tipo idealista de Hegel e a 
afirmação do reconhecimento de um pluralismo irredutivel no mundo (mundo como diversidade). 
 
4- Positivismo lógico é uma posição filosófica geral, também denominada empirismo lógico ou neopositivismo, desenvolvida por 
membros do Círculo de Viena (década de 20 do Século. XX). Tem por  base no pensamento empírico tradicional e o desenvolvimento 
da lógica moderna – muito influenciado pelo seu precursor Auguste Comte – na primeira metade do Século XIX. O positivismo lógico 
restringiu o conhecimento à ciência e utilizou o Verificacionismo para rejeitar a Metafísica não como falsa, mas como destituída de 
significado. A importância da ciência levou os positivistas lógicos proeminentes a estudar o método científico e explorar a lógica da 
teoria da confirmação. O positivismo lógico, hoje em dia, é “desconsiderado”/criticado pela maioria dos filósofos. Mas as correntes 
filosóficas desdobradas de Thomas Kuhn (que estabelece o caráter paradigmático da ciência) e Paul Feyerabend, demonstrando 
que, na prática científica, a ciência não evolui segundo normas pré-estabelecidas, parecem continuar a ser objeto de análises várias.  
Moritz Schlick; Rudolf Carnap; John Locke, David Hume, Karl Marx (pelo tratamento científico da  história), Gottfried Leibniz (pelas 
matemáticas e lógica), são  também homens precursores e continuadores desta posição filosófica e científica. 
5- O neokantismo ou neocriticismo é uma corrente filosófica desenvolvida principalmente na Alemanha, a partir de meados do 
século XIX até os anos 1920. Preconizou o retorno aos princípios de Immanuel Kant, opondo-se ao idealismo objetivo de Georg 
Friedrich Hegel, então predominante, e a todo tipo de metafísica, mas também se colocava contra o cientificismo positivista e sua 
visão absoluta da ciência. O neokantismo pretendia portanto recuperar a atividade filosófica como reflexão crítica acerca das 
condições que tornam válida a atividade cognitiva - principalmente a Ciência, mas também os demais campos do conhecimento - da 
Moral à Estética. As principais vertentes do neocriticismo alemão foram a Escola de Baden, que tendia a enfatizar a lógica e a ciência, 
e a Escola de Marburgo, que influenciaram boa parte da filosofia alemã posterior, particularmente o Historicismo e a 
Fenomenologia. Os seus principais representantes são Hermann Cohen, o líder da Escola de Marburgo, Paul Natorp e Ernst Cassirer. 
 
6 - Fenomenologia  do grego phainesthai - aquilo que se apresenta ou que se mostra -  logos - explicação, estudo, afirma a 
importância dos fenômenos da consciência, os quais devem ser estudados em si mesmos – tudo que podemos saber do mundo 
resume-se a esses fenômenos, a esses objetos ideais que existem na mente, cada um designado por uma palavra que representa a 
sua essência, a sua "significação". Os objetos da Fenomenologia são os dados absolutos apreendidos em intuição pura, com o 
propósito de descobrir estruturas essenciais dos atos (noesis) e as entidades objetivas que correspondem a elas (noema). Os 
fenomenologistas “lutaram” contra o historicismo e o psicologismo. Idealizando um recomeço para a filosofia como uma 
investigação subjetiva e rigorosa que se iniciaria com os estudos dos fenômenos como aparentam a mente para encontrar as 
verdades da razão. As suas investigações lógicas influenciaram até mesmo os filósofos e matemáticos da mais forte corrente oposta 
-  o empirismo lógico. A Fenomenologia representou uma reação à eliminação da metafísica, pretensão de grande parte dos filósofos 
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e cientistas do século XIX e início do século XX Franz Brentano, Edmund Husserl e Merleau-Ponty são considerados os representantes 
maiores. 
“A expressão ‘fenomenologia’ aparece pela primeira vez no século XVIII na escola de Christian Wolff, no Neues Oragnon de Lambert, 
diretamente ligada a desenvolvimentos análogos populares naquela época, tais como dianologia e alethiologia, que  significava a 
teoria da ilusão -  uma doutrina para evitar as ilusões. Algo parecido aparece em Kant. Numa carta à Johann Heinrich Lambert, ele 
escreve: Isso (a fenomenologia) aparece de um modo bastante particular, como uma disciplina propedêutica que deve preceder a 
metafísica, onde os valores e limites do princípio da sensibilidade são determinados. Mais tarde, a ‘fenomenologia’ vai constituir-se 
como um título maior na obra de Hegel. (...) ‘Fenomenologia’ aparece também nas conferências de Franz Brentano acerca da 
metafísica.” (Heidegger, 2005, p.3).  
“Desde os seus primórdios, a fenomenologia apresentou-se como uma tentativa para resolver um problema… mas talvez o problema 
do século: problema que se punha desde 1900 para todo o mundo e que ainda hoje é colocado. Com efeito, o esforço filosófico de 
Husserl, no seu espírito, destinou-se a resolver, simultaneamente, uma crise das ciências do homem e uma crise das ciências 
simplesmente, da qual ainda não escapamos.” (Merleau-Ponty, 1983.p.11). 
 
7 - Escola de Frankfurt (em alemão: Frankfurter Schule) refere-se a uma escola de teoria social interdisciplinar neo-marxista 
particularmente associada com o Instituto para Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt – 1924. A escola, inicialmente 
composta por cientistas sociais marxistas dissidentes que acreditavam que alguns dos seguidores de Karl Marx, tinham-se tornado 
"papagaios" de uma limitada seleção de ideias de Marx, e utilizadas em defesa dos ortodoxos partidos comunistas. Entretanto, 
muitos desses teóricos experimentaram que a tradicional teoria marxista não poderia explicar adequadamente o turbulento e 
inesperado desenvolvimento de sociedades capitalistas no século XX. Críticos tanto do capitalismo e do socialismo da União 
Soviética, as suas escritas apontaram para a possibilidade de um caminho alternativo para o desenvolvimento social. Apesar de 
algumas vezes apenas espontaneamente afilhados, os teóricos da Escola de Frankfurt falaram com um paradigma comum em mente, 
compartilhando, portanto, os mesmos pressupostos e sendo preocupados com questões similares. A fim de preencher as percebidas 
omissões do marxismo tradicional, eles solicitaram extrair de outras escolas de pensamento, por isso usaram ensaios de sociologia 
antipositivista, psicanálise, filosofia existencialista e outras disciplinas. As principais figuras da escola foram solicitadas a aprender e 
sintetizar os trabalhos de variados pensadores, como Kant, Hegel, Marx, Freud, Weber e Lukács. Seguindo Marx, eles estavam 
preocupados com as condições que permitiam mudanças sociais e o estabelecimento de instituições racionais. A sua ênfase na 
componente "crítico" da teoria foi derivada significativamente pela tentativa de superar os limites do positivismo, materialismo e 
determinismo retornando à filosofia crítica de Kant e aos seus sucessores no idealismo alemão, principalmente a filosofia de Hegel, 
e a sua ênfase na dialética e contradição como propriedades inerentes da realidade. Max Horkheimer, Theodor  Adorno, Herbert 
Marcuse, Friedrich Pollock, Erich Fromm, Otto Kirchheimer, alguns dos seus fundadores e precursores. 
 
8 - Se atendermos ao sentido da história e à dimensão humanista da Educação Física/Desporto, podemos elaborar uma pequena 
taxonomia e elevar algumas constatações/proposições: 
a– O desporto clássico tinha (tem) como grande objetivo a competição e a obtenção de mais e melhores resultados - manifestação 
olímpica. Era (é) um desporto para alguns, desporto que não fazia (faz) parte da vida quotidiana. É desporto de um grupo (atletas) 
que praticava (pratica) e competia (compete). 
b – No entanto, o desporto clássico tinha também na sua essência (os Gregos sabiam disso) uma manifestação que poderia ser 
educativa e, por isso, foi chamado a integrar essa missão. O maior exemplo deste fato pode ser encontrado no projeto educativo 
helénico, onde a Educação Física concorria de igual forma com as outras áreas educativas - canto, retórica, escultura e pintura. Hoje, 
esse sentido continua presente, fazendo parte do projeto educativo moderno - faz parte do currículo escolar… 
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c – Com a modernidade (revolução industrial, iluminismo…), o desporto continua a ter estas duas direções, acrescentando, agora, 
uma nova direção: o social. O Desporto invadiu o social, sendo simultaneamente produtor e produto social, constituindo-se como 
uma manifestação cultural. Na base desta dialética (mais do que dicotomia ou dualidade), está uma melhoria das condições básicas 
de vida (para lá da sobrevivência… “mais tempo” para o ócio…) associado à evolução da técnica, da informação e da comunicação. 
De salientar que esta manifestação cultural do desporto (para além da sua manifestação mais purista) foi instrumentalizada por 
uma indústria cultural e pelos media…o que veio trazer outras implicações, nomeadamente mercantis e consumistas, ideológicas 
(consolidação capitalista…) 
Independentemente das tendências atuais do desporto, podemos afirmar que esta evolução permitiu: 
 Um maior processo de comunicação – comunicação de pessoas, de seres humanos…seres de comunhão, de partilha, que vivem em 
comum.  
Uma valorização do corpo através do desporto – assiste-se ao elogio da saúde, da estética, do prazer, observando-se a exaltação do 
corpo e o regresso à natureza; novos espaços informais e não formais são contemplados. O Corpo, que, antes, era um instrumento 
produtivo, “passa” a ser instrumento e um locus de vida, realização individual e coletiva, manifestação de felicidade, apesar, 
naturalmente, de olhares opostos que veem, hoje, o corpo “escravo” do modelo consumista. 
 
"O verdadeiro sábio procura a ausência de dor, e não o prazer." (Aristóteles) 
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Esta pesquisa teve como objetivo investigar parte da produção científica de uma 
área de conhecimento, que propõe uma ruptura epistemológica com a atual 
Educação Física, a Ciência da Motricidade Humana. O levantamento da 
produção dos Artigos Publicados em Periódicos produzidos em nível nacional, 
no país Brasil, considerou os estudos desde o final do século XX, ano 1996, e 
início de século XXI, ano 2012. Para levantar a produção em Motricidade 
Humana recorremos ao Sistema de Publicação Eletrônica da (Plataforma Lattes) 
para identifica-la nos currículos dos pesquisadores com Doutorado. Esta 
pesquisa de natureza qualitativa primeiramente de caráter documental (Gil, 
1988), visou o levantamento da produção acadêmica. E, posteriormente, se 
ateve à análise dos conteúdos da produção em questão. Constatamos que os 
estudos em Motricidade estão ligados à muitas áreas no âmbito da Educação 
Física, e também, a outras áreas, tais como a da Dança, Música, Ergonomia e 
da Fisioterapia.  Encontramos pesquisas com o objeto de estudo totalmente 
vinculado à Ciência da Motricidade Humana, entretanto estas são de número 
reduzido. Observamos que as discussões e reflexões sobre a Motricidade se 
fizeram presentes com bastante intensidade na última década do século XX, 
tendo em vista os debates acerca da crise vivida na Educação Física, e ainda, 
que muitos estudos e pesquisas em Motricidade Humana estão disponíveis de 
modo impresso e não revistas, na versão plataforma on line. 
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1.2 - A Ciência da Motricidade Humana 
Nas últimas décadas, designadamente a partir da década de 70, temos 
observado uma quantidade considerável de produção de conhecimento em 
Educação Física. Entretanto, a esmagadora maioria desses trabalhos não 
apresenta uma sólida investigação epistemológica, desconhecendo o paradigma 
científico no qual se fundamentam.  
A Educação Física, ainda não agregou, num paradigma comum e de 
forma generalizada, o jogo, o esporte, a luta, a ginástica e a dança. Aliás, se não 
laboramos em erro grave, é Manuel Sérgio o primeiro autor, em língua 
portuguesa, que além de levantar a questão da necessidade de uma 
investigação epistemológica, para determinar qual o paradigma em que se 
assenta a teorização das práticas anteriormente citadas, propôs um objeto de 
estudo para a área. O objeto de estudo é a Motricidade Humana, motricidade 
esta pautada no homem que se-movimenta intencionalmente, rumo à sua 
transcendência. 
O fato é que no final do século passado toda a Educação Física entrou 
em crise e passou por um processo de crítica, seguido de revisão de seus 
pressupostos e fundamentos epistemológicos, ontológicos e metodológicos. A 
Educação Física tem reclamado por mudanças e por revisão no que se refere à 
conceituação de sua identidade, à definição do objeto de estudo, à sua 
nomenclatura que remete somente a educação de um físico, e, também, à re-
significação do campo de atuação e da intervenção metodológica.  
A Educação Física questionou a sua práxis imitativa, decorrente da 
concepção de humano centrado no dualismo cartesiano e, ainda, de seu marco 
teórico oriundo das ciências médicas e de sua prática advinda do militarismo. Há 
que considerar uma tendência com novas proposições no âmbito da Educação 
Física, sendo esta mais consistente, abrangente, complexa e legítima às 
questões referentes à história, à filosofia, à política e à cultura, para refutar o 
 
ATAS DO IX SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE EDUCAÇÃO FÍSICA, LAZER E SAÚDE 
 
 
CIEC, INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, UNIVERSIDADE DO MINHO, BRAGA/PORTUGAL 




tradicional, pautado nos biologismos do físico tão só, nos dualismos ontológicos 
e da falta de uma definição epistemológica. 
O processo de mudanças ocorre desde a década de 70 e com mais 
intensidade na década de 80 do século XX. Observa-se a trajetória de alguns 
autores internacionais, os franceses Jean Le Boulch (1961, 1987) e Pierre 
Parlebas (1987), o espanhol José Maria Cagigal (1974), o português Manuel 
Sérgio (1986). E no âmbito nacional os brasileiros Victor Marinho de Oliveira 
(1980), João Paulo Subirá Medina (1984), João Bosco da Silva (1995) e Claudia 
Guedes. Todos estes preocupados com a identidade e o objeto de Estudo da 
Educação Física. 
Manuel Sérgio, diz que “só está em crise o que está vivo”. Portanto, a 
crise, na Educação Física, deveria entender-se como um sinal de vida e de 
transformação. Nota-se que atualmente os profissionais da área não se 
preocupam mais com crise do passado recente. Parece não ser relevante as 
discussões do objeto de estudo e de sua identidade, mas o assunto ainda não 
foi resolvido. Nós profissionais da Educação Física estamos nas universidades, 
nas escolas, nos clubes, nas academias, ou seja, lá onde, a fazer cada um a sua 
parte e de olhos vendados para o todo complexo.  
Várias interrogações já foram respondidas: A Educação Física é um 
produto do cartesianismo, assentada numa ontologia em que considera o 
humano dilacerado em corpo e mente; está assentada e legitimada na educação 
de um físico tão só. Portanto, o objeto de estudo da Educação Física é o próprio 
físico. Ora, a Educação Física já morreu! Entretanto, nós profissionais estamos 
agarrados em premissas de ordem corporativa e temos medo da mudança 
radical, rigorosa e de conjunto.  
Vamos mudando aos poucos. Aliás, a comunidade científica já diz que 
temos a Educação Física Tradicional e a Nova Educação Física, que é aquela 
que estuda o movimento humano consciente e intencional. Entretanto, toda a 
sociedade em geral e a comunidade científica de outras áreas do conhecimento 
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ainda nos vêem como “instrutores de físico”. Mudanças ocorrem vagarosamente 
e é preciso como diz Edgar Morin que haja o equilíbrio entre o antigo e o novo. 
Há, de fato, dúvidas a resolver. A crise ainda existe não tão evidente, mas 
presente. E, por isso, não é de se estranhar a necessidade da investigação de 
caráter epistemológico. O estudo em questão não é novo. Entretanto, não está 
desatualizado. Esta questão tem incomodado há algum tempo. A Educação 
Física carece de maiores debates de caráter epistemológico e a Ciência da 
Motricidade Humana é uma teoria em que seus pressupostos e fundamentos 
podem consolidar avanços para a área em questão. 
Estes aspectos apontados nos remetem a alguns questionamentos: Como 
está o trato acerca da Ciência da Motricidade Humana, nos Institutos de Ensino 
Superior e/ou Faculdades de Educação Física? Qual a produção científica neste 
campo de estudo? O que está sendo publicados nos artigos, produzidos por 
Professores Doutores, que versam sobre a Ciência da Motricidade Humana.  
 
1.2- A produção do conhecimento em Educação Física no Brasil. 
Observa-se que a geração da produção do conhecimento em Educação 
Física no Brasil está atrelada aos programas de pós-graduação, principalmente 
os de Strito Sensu. 
Todavia, destacamos que nos últimos 20 anos a produção do 
conhecimento cresceu muito, no âmbito da Educação Física, e esta produção é 
realizada em sua maioria em universidades públicas, sendo estas federais e 
estaduais. Evidencia-se o crescimento da produção atrelada ao movimento de 
crescimento da área, em que se materializou na atualidade por volta de 1000 
cursos de graduação em Educação Física.  
A questão para refletirmos aqui neste trabalho não se restringe apenas ao 
crescimento das pesquisas em Educação Física, mas sim no tipo de produção 
científica que está sendo desenvolvida em áreas preocupada com estudos 
epistemológicos. É nesse sentido que centra o nosso interesse, o de saber o que 
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está sendo produzido no âmbito da pesquisa científica sobre a Ciência da 
Motricidade Humana. De outro modo, o que apontam as pesquisas científicas 
em Motricidade Humana? 
Fez-se necessário realizar o levantamento da produção científica de 
determinadas áreas do conhecimento, tendo em vista conhecer a realidade da 
Motricidade no Brasil. Objetivou-se investigar parte da produção científica de 
uma área de conhecimento, que propõe uma ruptura epistemológica com a atual 
Educação Física: a Ciência da Motricidade Humana, sob a luz dos pressupostos 
teóricos ensinados pelo filósofo português o Professor Doutor Manuel Sérgio. 
Através de uma pesquisa de natureza fenomenológica qualitativa, primeiramente 
de caráter documental (Gil, 1988) e depois com análise do conteúdo, Para tanto 
utilizou-se a metodologia subseqüente. 
 
2 - O percurso Metodológico 
Levantou-se os Artigos Publicados em Periódicos Científicos que constam 
na lista de produção do “Currículo Lattes” dos Doutores que estudam e 
pesquisam a Ciência da Motricidade Humana, artigos esses disponíveis no 
Sistema de Publicação Eletrônica da (Plataforma Lattes). 
Recorreu-se aos dados e informações disponíveis pela ferramenta 
eletrônica supra mencionada, referentes aos artigos publicados em Periódicos, 
buscando realizar o levantamento e a organização da produção do 
conhecimento, especificamente, sobre a temática: Ciência da Motricidade 
Humana.  
Executou-se o acesso a “Rede Mundial de Computadores – internet”, 
precisamente ao sitio: (http:/lattes.cnpq.br), domínio eletrônico do Sistema de 
Publicação Eletrônica (Plataforma Lattes), onde encontra-se disponibilizado, 
entre seus inúmeros recursos, a ferramenta denominada “busca”, que foi 
amplamente utilizada, na modalidade “busca simples”.   
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O recurso em tela, apresenta algumas opções para direcionamento digital 
da pesquisa aos elementos que se deseja na sua base de dados. Em utilização, 
disponibiliza um campo especifico para esta escolha, em que decidiu-se então, 
fazer uso de palavras chave, no caso especifico: Motricidade Humana.  
Ao digitar as palavras, na forma de sentença: Motricidade Humana, a 
ferramenta eletrônica apresentada, no dia 27/09/2011, elencou 449 currículos de 
Professores Doutores, em ordem cronológica de inclusão no Sistema de 
Publicação Eletrônica (Plataforma Lattes). 
Procedeu-se então, o acesso eletrônico aos 449 currículos elencados, 
precisamente, no item “Artigos completos publicados em periódicos”, com a 
cópia do conteúdo em “pastas” eletrônicas, para facilitar as operações em 
ambiente “off-line”. O exercício de cópia e salvamento foi realizado em arquivos 
unitários do “software” “Microsoft Office Word 2007”, contemplando 04 lotes de 
100 arquivos e 01 lote de 49 arquivos, catalogados em ordem cronológica de 
levantamento e numerados de 01 a 100, de 101 a 200, de 201 a 300, de 301 a 
400 e finalmente de 401 a 449. 
Realizou então, em ambiente “off-line”, o levantamento dos conteúdos dos 
currículos elencados, buscando os artigos científicos produzidos sobre o assunto 
“Motricidade Humana”, através da detida leitura e analise dos artigos. 
Identificando-se 38 artigos de Professores Doutores, do período de 1996 a 2011, 
sendo que 09 destes foram produzidos em conjunto, tipificando em 01 artigo, co-
autoria tripla e em 03 artigos, co-autoria dupla, perfazendo, em refinamento de 
dados, objeto com 38 autores e 33 artigos. 
Organizou-se os 38 artigos em estudo, em “pasta” eletrônica dedicada, 
em arquivos unitários do “software” “Microsoft Office Word 2007” ordenados por 
nome do autor, na forma alfabética crescente. 
Dando continuidade ao preterido objetivo, procedeu-se pesquisa pela 
“Rede Mundial de Computadores – internet”, utilizando-se dos recursos 
disponíveis no sitio (http\\google.com.br) com a finalidade de obter acesso aos 
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conteúdos completos dos artigos publicados em Periódico, e posteriormente 
efetuar copiar o conteúdo em “pastas” eletrônicas, para facilitar eventuais 
consultas em ambiente “off-line”. O exercício de cópia e salvamento foi realizado 
por arquivos unitários com extensão digital “pdf” e “html”. 
Em seguida, organizou-se os dados identificadores dos artigos em “pasta” 
eletrônica dedicada, na forma de planilha eletrônica, do “software” “Microsoft 
Office Excel 2007”, componente de “pasta” eletrônica dedicada. A planilha 
eletrônica em tela, foi composta por: 38 linhas, identificadas e numeradas de 1 a 
38; 11 colunas identificadas alfabeticamente e ordenadas crescentemente da 
esquerda para a direita, de A à K, contendo:  
 A tipificação do objeto (artigos), identificação sequencial numérica, nome 
completo do autor, titulo do artigo e atalho, para acesso ao seu conteúdo na 
modalidade “off-line” através de arquivo com extensão digital “pdf” e “html”,  
Foi necessário fazer um atalho para acesso ao conteúdo somente do 
resumo na modalidade “off-line” através de arquivo com extensão “html “, com 
identificação do periódico que apresentou a publicação, ano de publicação, perfil 
de abrangência profissional do periódico que apresentou a publicação 
(Educação Física). Atalho na modalidade “hiperlink” para acesso via Rede 
Mundial de Computadores ao conteúdo completo do artigo, e temática 
componente dos artigos fundamentados ou ligados à Motricidade Humana.  
E finalmente, de posse dos dados objeto deste, devidamente organizados 
e disponíveis para operações de pesquisa, procedemos a análise quantitativa e 
de conteúdo da Produção do Conhecimento por Professores Doutores 
Brasileiros, no período de 1996 a 2011 sobre o assunto Ciência da Motricidade 
Humana. Na análise de conteúdo passou-se à fase de interpretação, em que se 
realizou o exercício hermenêutico do material bibliográfico, tendo em vista 
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3- Resultados e Discussões 
Em análise mais apurada da produção científica do currículo destes 449 
pesquisadores pré-selecionados, 411 destes foram desconsiderados porque, 
embora apareça em suas produções a palavra: Motricidade Humana, não 
desenvolvem pesquisa na temática do assunto proposto a Ciência da 
Motricidade Humana sob a luz dos pressupostos teóricos ensinados pelo filósofo 
Português Manuel Sérgio (Sergio, 1989). Então, somente 38 currículos 
apresentavam artigos publicados no período de 1996 a 2011, referentes ao 
assunto: Ciência da Motricidade Humana.  
Observamos uma quantidade considerável de artigos que trata de analisar 
a Educação Física no âmbito de questões epistemológicas, abordando a “crise 
de identidade”, a falta de objeto de estudo próprio e de estatuto epistemológico. 
Estes artigos normalmente apresentam em seus conteúdos todas a tendências 
que tentam resolver tal problemática e, nesse sentido, perpassam pela Ciência 
da Motricidade Humana, uma vez que esta propõe um objeto de estudo para a 
área. Estes trabalhos fogem do escopo desta investigação, pois o nosso 
interesse é estudar os trabalhos que estão mais diretamente ligados na teoria ou 
que tem a motricidade como sustentação teórica. 
 
3.1- A Produção do Conhecimento em Motricidade 
Levando em consideração os objetivos e os critérios deste estudo 
verificamos que os pesquisadores que se detém aos estudos e pesquisas sobre 
a Motricidade estão em sua maioria profissionalmente inserido no âmbito da 
Educação Física e da Fisioterapia e estes estão a pesquisar sobre os temas 
relacionados às seguintes categorias, tais como: epistemologia, educação 
escolar, ensino superior: motricidade humana na universidade, pessoas com 
necessidades especiais, imaginário e representações sociais, dança, esporte e 
saúde, música, arte, educação infantil, educação cultural, ética, fenomenologia 
e educação física.  
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Epistemologia e método 
Em uma análise mais detida sobre a produção de pesquisas em 
Motricidade encontramos 11(onze) artigos que se referem a:  
a) pesquisas cujo objeto de investigação se atém aos pressupostos 
epistemológicos e fundamentos da Ciência da Motricidade Humana, envolvendo 
temas como a sua evolução e as suas características principais tais como: 
superação do paradigma cartesiano, transcendência e intencionalidade 
operante;  
b) temas que tratam de estudos dos paradigmas no âmbito das ciências 
e as contribuições de Thomas Kuhn sobre a ruptura dos paradigmas, traçando 
um paralelo entre as ideias de Kuhn e as proposituras de Manuel Sérgio; 
c) aspectos metodológicos da Motricidade, como o método integrativo 
utilizando métodos das diferentes correntes teóricas metodológicas, como a 
fenomenologia, o pensamento complexo e o materialismo histórico dialético. 
Quanto ao método da Motricidade ele é o integrativo que converge com a ideia 
de transgressão metodológica, sendo um modo pesquisa que conecta com 
outras vertentes metodológicas; 
d) organização de glossário para orientar a compreensão da Motricidade 
e definir uma termologia especifica para a emergente ciência. 
 
Educação Escolar 
14 (quatorze) trabalhos abordam temas relacionados com a educação 
escolarizada, tendo preocupação fundamental com a formação do humano 
durante a sua formação na educação básica. No que se refere a Motricidade 
Humana e a educação escolarizada os pesquisadores estão preocupados em 
pesquisas que tratam de: 
a) orientação na educação de jovens e adultos à luz da Motricidade 
humana; 
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b) o aspecto central do desenvolvimento humano, em relação com o 
processo de aprendizagem em geral, tendo como base os pressupostos teóricos 
da Ciência da Motricidade Humana, do português Manuel Sérgio; 
c) organização de propostas pedagógicas no âmbito educacional pautada 
nos pressupostos da Ciência da Motricidade humana, considerando a 
perspectiva fenomenológica. 
 d) operacionalizar a Ciência da Motricidade na Educação, 
nomeadamente, na Educação Física; 
 e) analisar a relação entre os fatores biológicos, sócio-culturais das 
crianças de 05 a 06 anos de idade, durante as atividades espontâneas no 
contexto do pré-recreio escolar; 
f) analisar habilidades motoras e conceitos de movimento vivenciados nas 
aulas de Educação Física para Educação Infantil.  Verificou que os programas 
de intervenção destes professores oferecem habilidades locomotoras mas com 
pouca diversificação e que as ações corporais propostas eram na maioria 
fechadas, restringindo os conceitos de movimento e habilidades enfocadas.  
g) processos de ensino-aprendizagem, em que verifica a relação entre ao 
que a criança aprende no cotidiano e como isso acontece nos processos de 
aprendizagem. 
 
 Ensino Superior 
 02 (duas) pesquisas em que os temas estão vinculados as questões da 
Motricidade nas Instituições de Ensino Superior: 
 a) Relato de experiência do ensino da Motricidade Humana na 
universidade, formação inicial em Educação Física, em que inclui uma descrição 
do plano de ensino e a análise das respostas dadas pelos alunos, em relação as 
diferenças entre Educação Física e Motricidade.  
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b) Defesa em que os cursos de Educação Física, na qualidade de 
disciplina acadêmica, tendo como objeto de estudo o movimento deveria 
conhecer os princípios da Motricidade defendida por Manuel Sérgio. 
 
Pessoas de Necessidades Especiais (PNE) 
02 (dois) artigos em que a Motricidade Humana constitui na base de 
programas desenvolvido para as Pessoas de Necessidades Especiais (PNE): 
a) um deles usa a base das teorias de Manuel Sergio e considera a 
Motricidade Humana contribuindo nas diferentes áreas do conhecimento para 
compreender o homem que se movimenta intencionalmente em busca de 
superação; 
b) outro a Motricidade Humana se apresenta ligada ao programa 
desenvolvido para as Pessoas de Necessidades Especiais (PNE) utilizando de 
estudos da Ciência da Motricidade Humana em um olhar sobre a prática 
pedagógica. 
 
 Esporte e saúde 
02 (dois) trabalhos, em que um trata de esporte e saúde numa relação 
estreita com os fundamentos da Motricidade. E o outro referente atividades 
físicas e esportes 
a) o primeiro estudo revela a motricidade humana como uma expressão 
da totalidade complexa do homem, as suas manifestações guardam relação de 
reciprocidade com a saúde. O estado de saúde expressa-se também na 
motricidade e, reciprocamente, o exercício da motricidade é um dos fatores que 
condicionam o estado de saúde. 
b) A segunda pesquisa trata do tema Motricidade Humana, movimento, 
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01 (uma) pesquisa dedicada a dança e a Motricidade Humana. Neste 
estudo, especificamente, a dança é sugerida enquanto conteúdo da Educação 
Física e a autora defende que a dança sob o paradigma da motricidade pode 
contribuir para os processos de educação e de formação do ser humano. 
 Música 
01 (um) artigo relaciona a teoria da Motricidade no ensino das atividades 
rítmicas e músicas. A Educação Física tendo como conteúdo em suas atividades 
rítmicas que envolvem música nas aulas. A presente pesquisa defende que os 
estudantes aprendam e vivenciem as atividades rítmicas e motrizes de modo 
prazeroso com sentido e com significados. 
 Representações e Imaginário 
Encontramos 01 (um) artigo em que as reflexões estão pautadas em 
afinidades existentes entre o imaginário social e Motricidade, sugerindo a análise 
do discurso, a mitocrítica e a mitoanálise como procedimento metodológico 
importante para se trabalhar em pesquisas sobre Motricidade Humana. 
Ética   
 Todavia, encontramos 01 artigo dedicado aos estudos da ética e da 
Motricidade Humana, em que os estudos da Ética e da Motricidade Humana 
estão pautados nos diálogos entre Nietzche, Merleau-Ponty e Manuel Sérgio que 
se apropria da filosofia de ambos para explicar o corpo enquanto dimensão ética 
na sua teoria. 
 Arte 
 Também verificamos 01 pesquisa cujo seu objeto de estudos está 
dedicado à arte e Motricidade Humana, em suas relações com a pinturas, a 
danças, a poesias na produção da cultura humana de formas de signos e 
significados. A motricidade do ser humano que planeja e intervém na sociedade 
possui uma relação direta com as artes e estas permitirão a criação de uma 
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identidade simbólica através da expressão e comunicação de pensamentos, 
valores e ideologias que estão presentes na cultura. 
Formação profissional do fisioterapeuta 
02 artigos sobre os pressupostos teóricos da Motricidade na 
fundamentação e na filosofia da formação profissional do fisioterapeuta. Os 
artigos propõe um repensar sobre a formação do profissional fisioterapeuta 
tendo a transdisciplinaridade como meta e propõe como eixo filosófico para a 
Fisioterapia os estudos da Motricidade Humana.  
Observamos que a temática de maior incidência nos artigos estudados é 
relacionados à motricidade e suas questões epistemológicas. Verificamos 
também grande interesse na Ciência da Motricidade os pesquisadores da área 
educacional, seguida de outras tais como, ensino superior: motricidade humana 
na universidade, pessoas com necessidades especiais, imaginário e 
representações sociais, dança, esporte e saúde, música, pessoas com 
necessidades especiais, arte, educação infantil, educação cultural, ética, 
fenomenologia e educação física.  
 
4- Conclusões 
Observamos que em muitos currículos da Plataforma Lattes constam a 
palavra Motricidade Humana. Entretanto, quando nos atemos a fazer uma 
análise detalhada da produção dos professores, os artigos publicados não são 
da Ciência da Motricidade Humana defendida por Manuel Sérgio. 
Encontramos 38 artigos publicados, em revistas on line, no período de 
1996 a 2011, referentes ao assunto: Ciência da Motricidade Humana. 
Concluímos tratar-se de uma amostra muito discreta dentro do universo da 
pesquisa cientifica relativo à Educação Física. Entretanto, infere-se que a maior 
incidência da produção em motricidade ocorreu na década de 90 do século 
passado e as revistas não dispunham seus artigos em versão on line. 
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A produção em Motricidade se encontram sob as temáticas: 
Conhecimento/Epistemologia, Educação Escolar, Motricidade Humana na 
Universidade, Dança, Esporte e saúde, Música, Pessoas com Necessidade 
Especiais (PNE), Ética, Arte, Educação Infantil, Educação Cultural, 
Fenomenologia, Imagem Corporal, Fisioterapia, Educação Física e Cultura. 
 Pode-se afirmar que os pesquisadores em seus artigos aqui tratados, 
dedicam-se a diferentes áreas de conhecimento, porém aliam seus estudos à 
Ciência da Motricidade Humana, de acordo com os pressupostos teóricos do 
Filósofo Português Manuel Sérgio (Sergio, 1989).  
Observa-se que há necessidade de fortalecimento da comunidade 
Cientifica dos pesquisadores da Ciência da Motricidade Humana. Para isso, 
seria interessante a edificação de mais eventos na área, criação de periódicos 
sobre tema especifico em Ciência da Motricidade Humana, e os professores 
pesquisadores se envolverem em programas de Mestrado e Doutorado. 
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VIOLÊNCIA, BULLYING E INDISCIPLINA NA ESCOLA 
Bullying Escolar: um estudo longitudinal sobre vitimação 
Paulo Costa1   Rosana Coronetti Farenzena1,2  Hugo Simões1  Beatriz Pereira1 
1Instituto de Educação – CIEC – Centro de Estudos da Criança – Universidade 
do Minho – Portugal  
2 Faculdade de Educação – Universidade de Passo Fundo – Brasil 
 
Resumo  
A vitimação na escola está frequentemente ligada à intimidação, aos maus 
tratos, à rejeição ou aos abusos, entre pares. Na lógica de uma compreensão 
contextual e longitudinal da vida escolar de crianças e jovens, desenvolvemos 
um estudo sensível às especificidades das interações entre pares. Nesta 
perspetiva, a investigação realizada com alunos de escolas públicas 
portuguesas, tem como objetivo conhecer a incidência dos comportamentos de 
vitimação intra-geracional no 3º ciclo do ensino básico e a respectiva evolução 
ao longo de dois anos letivos, através da descrição e análise da frequência e das 
múltiplas formas de vitimação associadas ao género. Descrevemos e 
analisámos a prevalência das múltiplas formas de vitimação ocorridas entre 
pares, durante dois anos letivos (7º e 8ºanos) com o mesmo grupo de alunos, 
através de um questionário aplicado a 164 alunos (1º momento – Dezembro 
2011), 172 alunos (2º momento – Junho 2011) e 160 alunos (3º momento – 
Junho 2012), com idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos (?̅?=12,85 e  
= 0,994). Os resultados permitem leituras abrangentes e profundas do contexto 
de pesquisa, especialmente no que diz respeito à relação género e bullying. 
Também suscitam a retomada dos quadros referenciais do fenómeno, afirmados 
a partir dos primeiros estudos sobre o bullying.  
 
 Palavras-chave: Bullying – Vitimação – Género - Múltiplas formas 
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O bullying constitui um tema inevitável. Esse fenómeno, que logrou gozar 
de uma denominação única nos diversos contextos geográficos, conota-se como 
universal e inerente ao clima escolar, ganhando contornos de problemática 
global.  Num curto espaço de tempo, que corresponde a não mais que três 
décadas, consolidou-se como um fenómeno colado a vida das escolas. De 
natureza processual, tem as propriedades de expandir-se nas linhas de tempo 
das vivências da escola e, de caracterizar a interatividade que pauta o clima 
institucional. Diferenciando-se de manifestações isoladas do quadro de violência 
escolar, o bullying ocorre quando comportamentos agressivos e de intimidação 
(Pereira, 2008) se manifestam de forma repetida (semanas, meses ou anos), 
com intenção de magoar outros que, por si só, não conseguem se defender 
devido a uma assimetria de poder entre pares (Olweus, 1993; Smith & Sharp, 
1994; Solberg & Olweus, 2003). O termo bullying, está consolidado numa escala 
internacional, na perspetiva de que conceitua a prática do abuso sistemático de 
poder entre pares (Smith, Depra, & Rigby, 2004), provocado por um individuo ou 
mais e, perante uma vítima ou mais, através de um processo de agressão 
intencional e continuado (Olweus, 1993).  
É uma tarefa exigente e indispensável diferenciar o bullying de outros 
comportamentos de agressão entre pares. Requer que sejam identificados os 
comportamentos envolvidos; como evoluem; as características de idade e o 
género; os diferentes tipos de participação dos pares (Fernandes & Seixas, 
2012); bem como a observação das variáveis «intencionalidade, 
frequência/forma e assimetria de poder», subjacentes à manifestação do 
fenómeno.  
É suficiente um olhar em profundidade para o nível de envolvimento em 
comportamentos de vitimação, para que se perceba tratar-se de uma 
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problemática multidimensional. Quatro tipos de vítimas foram identificados em 
estudo de (Shuster, 1999), a partir da percepção das próprias vítimas e dos seus 
pares. A saber, um grupo de alunos que não se percecionava como vitima e 
também não o era pelos pares «Não envolvidos»; um outro grupo que 
simultaneamente se autodenominava e era nomeado pelos pares como vítima 
«vítimas»; um terceiro grupo que não se autodenominava como vítima, embora 
assim tenha sido nomeado pelos pares «vítimas defensivas» e um último grupo 
de crianças e jovens que se autodenominavam como vítimas, embora não 
tenham sido nomeados pelos pares «vítimas sensíveis».  
A problemática do bullying remete para uma disfunção multifatorial, 
referida em diversos estudos e, as suas variações estão associadas à 
frequência, duração e forma, entre outros fatores (Costa, Pereira, Simões, & 
Farenzena, 2011; Skrzypiec, Slee, Murray-Harvey, & Pereira, 2011). Os 
comportamentos de bullying podem ser manifestados de várias formas (Freire, 
Veiga Simão, & Ferreira, 2006; Martins, 2009; Olweus, 1999) por meio direto 
e/ou indireto. Estes últimos não são de fácil identificação. O bullying direto 
compreende as ações diretas à vítima, (Bjorkqvist, Lagerspetz, & Kaukainen, 
1992; Carvalhosa, 2010; Genta, Menesini, Fonzi, Costabile, & Smith, 1996; 
Glover, Gough, Johnson, & Cartwright, 2000; Ramirez, 2001) do tipo verbal ou 
físico (Carvalhosa, 2010; Meyer, 2011; Olweus, 1993; Pereira, 2008). Inclui 
ações como bater ou ameaçar fazê-lo; dar pontapés; roubar objetos que 
pertencem a outros colegas; estragar os objetos dos colegas; extorquir dinheiro 
ou ameaçar fazê-lo; forçar comportamentos sexuais ou ameaçar fazê-lo; obrigar 
ou ameaçar os colegas a realizar tarefas contra sua vontade; insultar, chamar 
nomes ou colocar alcunhas contra a vontade do destinatário; goza; fazer 
comentários racistas e/ou que evidenciam qualquer defeito ou deficiência. 
Identifica-se por bullying direto aquele que ocorre «face a face» e se caracteriza 
por comportamentos de confrontação direta face ao sujeito-alvo, onde o agressor 
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e a vítima conhecem a identidade um do outro (Fernandes & Seixas, 2012; 
Olweus, 1993; Pereira, 2008; Rivers & Smith, 1994). O bullying indireto ocorre 
«por trás das costas», não existindo uma confrontação direta. Concretiza-se 
através de comportamentos manipulativos como o excluir sistematicamente do 
grupo de pares e/ou espalhar boatos com o intuito de destruir a reputação 
(Pereira, 2008). Na maioria das vezes o aluno-alvo encontra-se ausente, não 
existindo dessa forma a confrontação presencial, sendo comuns 
comportamentos de vitimação associados à manipulação de redes de amizade 
(categorizado como bullying relacional/exclusão social) ou ainda, à utilização das 
novas tecnologias de comunicação, onde as vítimas são atacadas num contexto 
virtual. Designa-se cyberbullying aos comportamentos de bullying com recurso à 
internet ou outro tipo de comunicação digital, com a utilização de redes sociais 
como sejam o facebook; hi5 ou twitter (Amado, 2010; Fernandes & Seixas, 
2012).  
Estudos desenvolvidos com crianças e jovens em situação de bullying 
(Costa, et al., 2011; Martins, 2009; Pereira, 2008) reforçam a existência de uma 
diferenciação quanto aos recursos utilizados nos comportamentos agressivos, 
que pode estar relacionada com as variáveis como sejam, idade e de género, 
entre outras. Dos estudos iniciais sobre o bullying, datados numa cultura com 
normativas rígidas para os comportamentos de género, emergiu a ideia de que 
se tratava de um fenómeno tipicamente masculino. Uma revisão critica, que está 
em curso, permitiu relativizar esse pressuposto. Mantém-se, entretanto, ativa a 
ideia de que o recurso à violência física é uma prática comum ao território 
masculino.  
Há notável corpo de publicações a indicar que os alunos do género 
masculino estão mais envolvidos no bullying, tanto como vítimas como 
agressores (Berger, 2007; Carvalhosa, Lima, & Matos, 2001; Liang, Flisher, & 
Lombard, 2007; Olweus, 1993). Também, que os primeiros recorrem 
preferencialmente às condutas violentas, diretas e antissociais, enquanto as 
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alunas tendem a utilizar expressões indiretas de violência, categorizadas como 
recursos de manipulação ou de exclusão social (Bjorkqvist, et al., 1992; Crick & 
Grotpeter, 1995; Fernandes & Seixas, 2012; Liang, et al., 2007; Matos, 
Negreiros, Simões, & Gaspar, 2009; Olweus, 1997; Rivers & Smith, 1994).   
Ocorre que os limites das primeiras investigações estiveram 
condicionados à definição do comportamento agressivo físico, direto, «na 
realidade mais facilmente observável e, de facto, mais frequente entre os alunos 
rapazes», associando ao género masculino os índices mais elevados de 
envolvimento em episódios de bullying. (Fernandes & Seixas, 2012). 
No âmbito dos resultados específicos de estudos desenvolvidos com o 
espaçar de uma década, faz-se percetível uma tendência que se manteve para 
a generalidade das constatações empíricas. Para Crick & Grotpeter (1995) as 
ações concretizadas pelo género feminino são mais de natureza relacional, onde 
as interações sociais são manipuladas para causar prejuízo no relacionamento 
entre pares, envolvendo ameaças de expulsão do grupo; exclusão proposital; 
comentários prejudiciais, entre outros, com o intuito de provocar a rejeição do 
grupo de pares. Para Bandeira & Hutz (2011) o género masculino utiliza 
preferencialmente a agressão física e a ameaça verbal, enquanto, o feminino as 
formas mais indiretas de bullying, como sejam, a intriga e a exclusão do grupo 
social, de tal forma que não é facilmente percebido.  
A diferenciação manifestada em termos qualitativos (forma, diferentes 
formas e múltiplas-formas de vitimação de comportamentos de bullying) 
associados ao género, não assume a mesma correspondência em termos 
quantitativos, onde se verifica uma percentagem semelhante de envolvimento 
em comportamentos de bullying por parte de ambos os géneros (Bandeira & 
Hutz, 2011; Costa, et al., 2011; Fernandes & Seixas, 2012). Pelo que a 
constatação de que o género masculino se envolve, com maior frequência, em 
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atos de bullying, não deve ser instrumentalizada em favor da tese de uma 
agressividade natural e incontornável.  
Pesquisas recentes não contradizem essa leitura do fenómeno, entretanto 
desvelam uma especificidade que torna inevitável a desconstrução da rotulagem 
de género, de orientação maniqueísta e normalizadora. Esses novos elementos, 
visibilizados no corpo de metodologias sensíveis a voz das crianças e jovens, 
sinalizam para um cenário não de igualdade, mas de grande proximidade, entre 
os géneros, nas formas de vitimação (Costa, et al., 2011). Faz-se, portanto, 
necessário um olhar crítico à  tese primeira e generalista, do género masculino 
como portador de uma agressividade natural e incontrolável. Gini e Pozzoli 
(2006) afirmam que as diferenças entre géneros estão no tipo de agressão 
utilizada e não na incidência de agressão. 
Esta breve revisão da literatura evidencia a complexidade do fenómeno 
bullying. Compreende-lo em profundidade e na abrangência da etiologia 
multifatorial que abarca exige estudos robustos, pelo que desenvolvemos uma 
investigação longitudinal, focalizada nas questões de género e às múltiplas 
formas de vitimação implicadas nessa variável.   
Método  
Objetivos  
O presente estudo tem como objetivo conhecer a incidência dos 
comportamentos de vitimação entre pares no 3º ciclo do ensino básico e a 
respetiva evolução ao longo de dois anos letivos, através da descrição e análise 
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O estudo foi realizado numa escola pública do ensino básico do norte de 
Portugal. A amostra corresponde ao total população para o ano de escolaridade 
(7ºano -2010/11 e 8º ano – 2011/12), a qual registou uma ligeira variação em 
termos de participação ao longo dos três momentos de recolha da informação 
(Tabela 1). Globalmente participaram 166 alunos, 86 (51,9%) do género feminino 
e 80 (48,1%) do masculino, com idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos, 
com uma média global de idades de 12,84 e com o desvio padrão de 0,994. 







1º Fase – Dez 2010 7ºano 164 
Fem – 86 
(52,4%) 






2º Fase – Jun 2011 7ºano 172 
Fem – 92 
(53,5%) 






3ª Fase – Jun 2012 8ºano 161 
Fem – 80 
(49,7%) 






Total 7º e 8ºano 166 
Fem-86 (51,9%) 







Definiu-se pela versão online32 adaptada do questionário de autorrelato 
«Bullying – a agressividade entre crianças no espaço escolar» de (Olweus, 
1989), adaptado à população portuguesa por (Pereira, 1997), autorizado pela 
DGIDC com o número de registo 0163700001, denominado por «Bullying – A 
agressividade entre crianças na escola» (Costa, et al., 2011). O questionário 
                                                          
32 https://www.surveymonkey.com/s/JM95WR9 
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remete os participantes para as questões relacionadas com os comportamentos 
agressivos e intimidatórios que tenham ocorrido nas últimas 8 semanas (2 
meses). 
Procedimentos 
A escolha do 7ºano de escolaridade liga-se ao facto de o mesmo situar-
se como um momento de transição de ciclo de escolaridade, caracterizando-se 
pela maior suscetibilidade para a ocorrência de comportamentos de 
vitimação/agressão entre pares em contexto escolar (Amado & Freire, 2002; 
Olweus, 1999). Os comportamentos agressivos e intimidatórios parecem atingir 
o seu auge aos 13 anos (Carvalhosa, 2010), idade que corresponde em termos 
de escolaridade ao 7º/8º ano. Para Meyer (2011) os comportamentos agressivos 
de carácter sexual, na sua vertente homofóbica e de assédio, constituem uma 
das formas mais prejudiciais na vida dos alunos em idade escolar, com especial 
incidência na puberdade (11 aos 14 anos).   
Contemplamos de forma exigente e rigorosa, as questões éticas dos 
estudos com crianças e jovens, como a salvaguarda do livre arbítrio quanto a 
participar ou não na investigação, o direito ao anonimato nas respostas, a 
respetiva confidencialidade e o melhor destino do conhecimento resultante da 
investigação. A obtenção do consentimento informado, que atenda a estes 
procedimentos prévios é um fator protetivo às crianças, diante de investigações 
instrumentalizadas, invasivas ou abusivas (Alderson, 2005). Os diretores de 
turma do conselho de turma e os representantes dos encarregados de educação 
das turmas selecionadas emitiram sua autorização. 
 A aplicação do instrumento foi realizada pelos próprios professores, após 
reuniões colegiadas de discussão sobre o tema e, de planeamento participativo 
da investigação. Os questionários foram aplicados em três momentos a todos os 
alunos que, de forma voluntária e informada decidiram participar, durante o 
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tempo regular de aula (Formação Cívica e Tecnologias de Informação e 
Comunicação).  
Para efeitos de análise e tratamento estatístico dos dados recolhidos 
foram submetidos a processamento eletrónico, usando-se o software Statistical 
Package for the Social Sciences (SPSS), Windows (versão 20).  
Operacionalização de conceitos 
O bullying escolar diz respeito a uma forma de afirmação intencional e 
persistente de poder entre pares através das múltiplas formas de agressão e 
intimidação sobre uma ou mais vítimas. No presente estudo foram considerados 
dezassete comportamentos agressivos e intimidatórios reconhecidos pela 
literatura (Amado & Freire, 2002; Martins, 2005; Meyer, 2011; Olweus, 1993; 
Pereira, 2008; Sanmartin, 2006; Scheithauer, Hayer, Petermann, & Juger, 2006; 
Skrzypiec, et al., 2011), correspondendo cada um, a uma forma de vitimação.  
Por diferentes tipos de vitimação consideramos seis, nomeadamente, 
físico, sexual, exclusão, verbal, cyberbullying e ameaça. Assim, adotamos a 
seguinte categorização tipo/forma (s) dos comportamentos agressivos e de 
intimidação: vitimação física (Bateram-me, deram-me murros ou pontapés; 
Tiraram-me coisas; Estragaram-me coisas); vitimação sexual (Tocaram em 
partes intimas do corpo; Fizeram-me gestos obscenos para me magoar; 
Insultaram-me com nomes ou frases de natureza sexual); Vitimação por 
exclusão (Deixaram-me só porque não queriam se divertir comigo; Não me 
falaram para me magoar; Impediram-me de participar nas atividades dos meus 
colegas; Andaram a falar mal de mim e disseram segredos); vitimação verbal 
(Chamaram-me nomes ou gozaram-me de forma desagradável; Insultaram-me 
pela minha cor ou raça); Vitimação por cyberbullying (Ameaçaram-me através 
do telemóvel ou internet; Espalharam mensagens via telemóvel ou internet para 
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me fazer mal) e vitimação por ameaça (Ameaçaram-me com armas; 
Ameaçaram-me ou meteram-me medo; Obrigaram-me a dar-lhes dinheiro). 
Tendo por base a categorização anteriormente referida vamos usar o 
termo «diferentes formas de vitimação» para designar comportamentos 
agressivos e de intimidação dentro de uma mesma categoria. A designação 
«múltiplas formas de vitimação» ou diferentes tipos de vitimação 
compreende os episódios resultantes de mais de uma categoria de vitimação. 
Em relação à frequência da agressão e/ou vitimação, e no contexto dos 
estudos já realizados, consideramos que o número de vezes para que um aluno 
seja considerado vítima de bullying, corresponde ao seguinte critério: «bullying 
pouco persistente» (1 a 4 vezes) e «persistente» (5 ou mais vezes) relativo às 
últimas oito semanas.  
Apresentação dos resultados 
Em termos globais verifica-se que 40,1% dos inquiridos referem ter sido 
vítimas de comportamentos agressivos intimidatórios, dos quais 30,2% foram 
vítimas de comportamentos de «bullying pouco persistente» (1 a 4 vezes) e 9,9% 
de «bullying persistente» (5 ou mais vezes). Acrescente-se que as situações de 
«bullying persistente» registaram maior aumento ao longo do estudo, 
comparativamente às restantes (Tabela 2). 
Na primeira fase do estudo, constata-se que o envolvimento em 
comportamentos de vitimação ao longo do 7ºano regista uma descida dos 
valores de incidência (43,9% para 33,3%). Em relação ao 8ºano observa-se um 
aumento dos comportamentos de vitimação (43,2%), ou seja, com valores 
semelhantes ao 1º momento. No que diz respeito aos comportamentos de 
vitimação que ocorrem com maior «persistência» (5 ou mais vezes), observa-se 
um aumento ao longo dos dois anos letivos, de 7,9% para 11,9% (Tabela 2).  
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Os comportamentos de vitimação de «bullying pouco persistente» e 
«bullying persistente» associados à variável género não registam diferenças 
estatisticamente significativas ao longo das três fases do estudo (com exceção 
da 1ª fase nas categorias de diferentes formas de vitimação física e exclusão 
social), no entanto, verifica-se uma trajetória diferenciada ao nível do género. No 
género feminino, observa-se uma participação decrescente em termos de 
envolvimento em episódios de vitimação, passando de 41,9% (1ª fase), para 
32,6% (2ªfase) e 38,7% (3ª fase). Relativamente ao masculino, confirma-se um 
aumento, passando de 46,2% (1º fase) para 48,1% (3º fase). Tendo por 
referência a frequência dos episódios de vitimação, observa-se que na 1ª fase 
do estudo o género masculino registou valores superiores ao feminino nas 
situações de bullying pouco persistente (1 a 4 vezes) e persistente (5 ou mais 
vezes). Na 3ª fase do estudo, o género feminino apresenta valores superiores 
ao masculino na vitimação persistente (5 ou mais vezes), enquanto na vitimação 
pouco persistente (1 ou 4 vezes) o masculino apresenta valores superiores ao 
feminino (Tabela 2). 
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Tabela 2 – Frequência da vitimação associado ao género 
Fases do Estudo 




1 a 4 
veze
s 




1 a 4 
veze
s 




1 a 4 
veze
s 
5 ou mais 
vezes 








































































*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
Considerando-se as diferentes formas de vitimação associados à 
frequência «bullying pouco persistente» (1 a 4 vezes») e «bullying persistente» 
(5 ou mais vezes»), durante as três fases do estudo, verifica-se que em termos 
globais a vitimação por exclusão (25%) foi a que registou maior percentagem de 
envolvimento ativo, seguida pela categoria vitimação física (21,7%), verbal 
(19,3%), ameaça (10,5%), sexual (9,3%) e cyberbullying (4,5%). Atendendo que 
a recolha dos dados foi realizada durante dois anos consecutivos, verifica-se 
uma tendência semelhante relativamente à evolução das diferentes formas de 
vitimação, registando-se uma variação quanto à respetiva incidência (Tabelas 3 
a 8). Assim, em quatro das seis categorias referentes aos diferentes 
comportamentos de vitimação, se registou um aumento, nomeadamente, 
«física» (14,5%), «ameaça» (3,2%), «verbal» (0,4%), «cyberbullying» (1,3%), 
enquanto nas categorias, «exclusão» e «sexual», registou-se uma ligeira 
diminuição (0,5%) de episódios de vitimação entre pares. 
Em termos globais verifica-se, através da Tabela 3, que a vitimação física 
regista valores superiores no género masculino (27,3%) comparativamente ao 
feminino (16,8%), assinalando-se diferenças estatisticamente significativas 
apenas na 1ª fase do estudo. Considerando a análise longitudinal (1ª e 3ª fase), 
o género feminino regista um maior aumento médio (15,7%) dos 
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comportamentos de vitimação física comparativamente ao masculino (14,7%). 
Os resultados indicam que na 3ª fase ambos os géneros registam valores 
relativos superiores comparativamente às restantes fases. Consequentemente, 
a vitimação expressa por agressões de forma direta e física registou um aumento 
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Tabela 3 – Frequência das diferentes formas de vitimação física associado ao género 
 
Vitimação 
Amostra Feminino Masculino p 
Nenhuma 
 vez 


































































































































*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
Os comportamentos de vitimação na categoria exclusão, constituída pelas 
ações destruidoras ou de controlo/manipulação e maldosa das relações sociais 
do aluno vítima, no presente estudo constituí a categoria que regista maior 
frequência (25%) em comparação às restantes. Observa-se que ao longo do 
estudo, a vitimação por exclusão em termos globais registou um ligeiro 
decréscimo (28% para 23%). Relativamente à frequência de episódios de 
bullying «pouco persistente», também se verificou uma descida (7,6%), em 
oposição os episódios de vitimação de bullying «persistente», que registou um 
aumento de aproximadamente 2%.  
A vitimação por exclusão quando associada ao género revela que o 
género feminino (27,9%) apresenta maior envolvimento em episódios de bullying 
comparativamente ao masculino (20,8%), em todas as fases do estudo, 
registando-se apenas diferenças estatisticamente significativas entre os géneros 
na 1ª fase do estudo. Em termos longitudinais o género feminino apresenta 
globalmente uma diminuição (36% para 25%) da vitimação por exclusão. Em 
relação aos intervalos de frequência, constata-se que o género feminino registou 
uma diminuição nas situações «bullying pouco persistente» (33,7% para 20%) e 
um aumento nas situações de «bullying persistente» (2,3% para 5%). O género 
masculino regista um aumento (19,2% para 20,2%) ao longo do estudo, embora 
registe uma tendência semelhante ao feminino relativamente aos intervalos de 
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frequência, ou seja, uma ligeira diminuição no «bullying pouco persistente» 
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Tabela 4 – Frequência das diferentes formas de vitimação por exclusão associado ao género 
Vitimação 
Amostra Feminino Masculino p 
Nenhuma 
 vez 



































































































































*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
 
Em relação à vitimação verbal observa-se que, em termos globais ao 
longo do estudo, ocorreu um ligeiro aumento (20,7% para 21,1%). Em relação à 
frequência de episódios de bullying «pouco persistente», também se verificou 
um aumento (17,1% para 19,3%), em oposição aos episódios de vitimação de 
bullying «persistente», que diminuiu (3,7% para 1,2%). 
Em termos longitudinais o género feminino apresenta globalmente um 
aumento do envolvimento em situações de vitimação verbal (17,4% para 22,5%), 
enquanto o masculino regista uma diminuição (24,4% para 19,8%). Em relação 
aos intervalos de frequência, observa-se que o género feminino com uma 
participação crescente nas situações “bullying pouco persistente» (15,1% para 
22,5%), enquanto nas situações de «bullying persistente» não se constata 
qualquer envolvimento. O género masculino regista uma diminuição no «bullying 
pouco persistente» (19,2% para 16%) e um aumento das situações de «bullying 
persistente» (5,1% para 2,5%). No entanto, na 3ª fase do estudo o género 
feminino nas situações de vitimação «pouco persistente» regista valores 
relativos superiores ao masculino com um aumento de 7,4% face à 1ª fase.  
 
Tabela 5 – Frequência das diferentes formas de vitimação verbal associado ao género 
Vitimação 
Amostra Feminino Masculino p 
Nenhuma 
 vez 
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*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
Os comportamentos de vitimação na categoria «ameaça», situa-se no 
presente estudo na quarta posição (10,5%), comparativamente às restantes 
cinco categorias. Ao longo do estudo a vitimação por «ameaça» em termos 
globais registou um aumento (9,8% para 13%).No entanto, relativamente à 
frequência de episódios de «bullying pouco persistente», também se verificou 
uma subida (8,5% para 11,8%). Em oposição, os episódios de vitimação 
«ameaça persistente», têm pouca expressão. A vitimação com recurso à 
«ameaça» quando associada ao género indica que ambos os géneros registem 
um aumento ao longo dos dois anos consecutivos, constituindo o género 
masculino o grupo que manifesta em média maior percentagem de envolvimento 
(13,7%) ao feminino (7,4%).  
Relativamente à evolução, o género masculino também regista valores 
superiores (aumento de 4,5%), comparativamente ao feminino (aumento de 
1,8%). Nos episódios de «bullying pouco persistente» ambos os géneros 
manifestam um aumento ao longo do estudo, de forma mais expressiva no 
género masculino (4,5%). De salientar a ausência de comportamentos de 
vitimação por ameaça no género feminino na forma «bullying persistente», os 
quais também apresentam valores residuais no género masculino.   
Tabela 6 – Frequência das diferentes formas de vitimação por ameaça associado ao género 
Vitimação 
Amostra Feminino Masculino p 
Nenhuma 
 vez 
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*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
Observa-se através da Tabela 7, que a vitimação de carater sexual em 
termos globais registou uma ligeira diminuição (10,4% para 9,9%). Quanto à 
frequência, os resultados globais apontam para um ligeiro decréscimo no 
intervalo de frequência de (8,5% para 7,5%) «bullying pouco persistente» e uma 
manutenção nos comportamentos de «bullying persistente». Os episódios de 
vitimação de carater sexual associados às questões de género indicam, no 
presente estudo, um maior envolvimento médio do género masculino como 
vítima (13%) comparativamente ao feminino (5,8%).  
Relativamente aos intervalos de frequência, constata-se que o género 
feminino manifesta um aumento de participação nas situações «bullying pouco 
persistente» (4,7% para 5%) e o género masculino, uma diminuição (12,8% para 
9,9%). As situações de «bullying persistente» registaram uma manutenção, para 
ambos os géneros. 
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    *p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
Os comportamentos de vitimação na categoria cyberbullying constituída 
por ações desestruturantes ou de controlo/manipulação maldosa das relações 
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sociais do aluno «vítima», com recurso às tecnologias de informação e 
comunicação, em particular nas redes sociais, onde destaca-se o facebook, 
configura-se, nesta pesquisa, como a categoria de menor frequência (valor 
médio 4,2%) em comparação às restantes. No entanto, ao longo do estudo, a 
vitimação por cyberbullying em termos globais registou um ligeiro aumento de 
1,3%. Relativamente à frequência de episódios de «bullying pouco persistente», 
também se verificou uma subida (3,7% para 4,3%). Em oposição os episódios 
de vitimação de «cyberbullying persistente», não têm qualquer expressão. Na 
vitimação por «cyberbullying» nota-se uma percentagem de envolvimento muito 
semelhante entre os géneros, embora os valores que correspondem ao género 
feminino (4,4%), sejam ligeiramente superiores ao género masculino (4,1%).  
Tendo por referência a evolução dos valores de envolvimento em 
comportamentos de bullying por cyberbullying, o género feminino regista uma 
manutenção e o masculino um ligeiro aumento ao longo do estudo. Observa-se 
apenas para o género masculino e com valores pouco expressivos, o 
envolvimento no «bullying persistente».  
Tabela 8– Frequência das diferentes formas de vitimação por cyberbullying associado ao 
género 
Vitimação 
Amostra Feminino Masculino p 
Nenhuma 
 vez 






























































































































*p≤0,05   **p≤0,01   ***p≤0,001 
A figura 1, apresentada a seguir, permite ver que os comportamentos de 
vitimação, na categoria «exclusão», predominam nas situações de bullying. 
O género feminino surge com maior envolvimento na vitimação por exclusão, 
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nas situações de «bullying pouco persistente» e «persistente». No entanto, 
em termos longitudinais, o género masculino registou um maior aumento 
comparativamente ao feminino, o qual registou uma diminuição de 11% 
(bullying pouco persistente+bullying persistente). Em relação à vitimação 
«física», o género masculino regista maior envolvimento comparativamente 
ao feminino, embora este último manifeste um maior aumento ao longo do 
estudo. Na vitimação «verbal», globalmente o género masculino regista um 
maior envolvimento, no entanto, o feminino na 3ª fase do estudo, apresenta 
valores superiores ao masculino, bem como maior aumento no que diz 
respeito ao envolvimento durante do estudo. A vitimação com recurso à 
«ameaça» associado ao género registou um maior envolvimento em 
comportamentos de vitimação pelo género masculino. Ambos os géneros 
manifestam uma tendência crescente ao longo do estudo em termos de 
vitimação por ameaça, sendo mais expressiva no género masculino. Na 
vitimação de natureza «sexual», também se observa uma maior participação 
do género masculino comparativamente ao masculino, embora em termos 
longitudinais se registe um aumento das situações de vitimação no género 
feminino, enquanto no masculino se verifica uma diminuição. Por último, na 
categoria «cyberbullying», o género feminino apresenta maior envolvimento 
nos comportamentos de vitimação, comparativamente ao masculino, apesar 
de em termos longitudinais o masculino registar um crescimento maior ao 
longo do estudo. Acrescente-se que as situações de «bullying persistente» 
registaram expressão em ambos os géneros nas categorias física, exclusão, 
verbal, sexual, enquanto nas categorias ameaça e cyberbullying, apenas o 
género masculino manifestou envolvimento. 
Figura 1 – Evolução da frequência das diferentes formas de vitimação associados ao género 
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Discussão dos resultados 
Investigações desenvolvidas nas últimas duas décadas revelam que 
alunos em todo o mundo testemunham e reportam regularmente a experiência 
de bullying (Eslea, et al., 2004; Jimerson, et al., 2010; Olweus, 1993a; Rigby, 
1997; Whitney & Smith, 1993). Dados do relatório da UNICEF sobre o bem-estar 
infantil em países europeus, revelam uma variação significativa associada à 
prevalência do bullying nos diferentes países. A variação de acordo com o 
referido relatório oscila de índices 15% de vitimação (em países como a Suécia) 
a superiores aos 40%, entre os quais se situa Portugal (UNICEF, 2007). A 
indicação de que aproximadamente metade da população pesquisada no 
presente estudo, sentiu-se ou sente-se vítima de comportamentos agressivos e 
intimidatórios no espaço escolar, confirma os altos índices apontados no estudo 
da UNICEF, bem como desnuda os limites, contradições e os desafios da escola. 
Uma instituição de acesso universal e obrigatório para toda uma geração não 
pode descuidar de olhar para o lugar em que está e para o que faz.  
O estudo longitudinal que desenvolvemos liberta-se de alguns dos 
constrangimentos típicos das investigações pontuais, na medida em que supera 
a análise fragmentária e viabiliza um campo de conhecimento e de interpretação, 
detalhado e ampliado da vida na escola. Há particularidades importantes e 
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formas, quer seja no envolvimento com a vitimação. A persistência da vitimação 
mais intensa, que não cessa com o passar do tempo e com a progressão na 
escolaridade tem nuances significativas de género.  
A vitimação corresponde, portanto, a uma realidade do quotidiano escolar 
e, como confirmam os resultados desta pesquisa longitudinal, perdura ao longo 
da escolaridade, acentuando-se nos casos de maior gravidade desde a origem. 
Pontos fulcrais da organização da escola emergem diante desse indicador, tais 
como a fragilidade democrática nas vivências e práticas institucionais; a 
precariedade da escuta das crianças e adolescentes que protagonizam essas 
interações; a sedimentação de um modelo socializador assentado no 
individualismo e na falta de confiança básica; as diferenças como favorecedoras 
de desigualdades; o alcance limitado e não problematizado (r) da intervenção 
educativa; a existência de modelos de interações do mundo adulto inspiradores 
do abuso de poder – o que ultrapassa o âmbito da escola -,  entre outros.   
A naturalização das violências entre pares, confirmada pela estabilidade 
do alto índice de vitimação, expõe uma cultura educativa alheia ao próprio 
contexto e que tarda ou falha, na intervenção, ao aceitar a vitimação como 
inevitável, episódica e com poder intrínsico de cessação. (Paul & Cillessen, 2007; 
Pereira, Costa, Melim, & Farenzena, 2011). 
Tendo por referência o início do 7º ano de escolaridade e o final do 8º ano, 
fez-se possível constatar, em termos gerais, uma diminuição dos 
comportamentos de vitimação «bullying pouco persistente» (1 ou 4 vezes) e um 
aumento «bullying persistente» (5 ou mais vezes). Tal resultado aponta a uma 
condição de inoperância ou incapacidade institucional para identificar, intervir e 
transformar, em âmbito tão precoce quanto contínuo, perfis condicionados por 
comportamentos de agressão e/ou de vitimação. Da mesma forma, evidencia 
lacunas nos processos socializadores e de vivência cidadã, na medida em que 
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os observadores permanecem distantes da função ativa que poderiam exercer 
na evitação das violências entre pares. Os contornos dessa cristalização de 
papéis, que culmina em comportamentos reiterados de «bullying persistente», 
precisam ser compreendidos nas múltiplas dimensões da problemática, 
remetendo para as questões de género.   
Os resultados requerem o devido detalhamento, para que as partes não 
sejam tomadas pelo todo. Os dados globais relativos à 3ª fase do estudo 
exemplificam quão complexa é a questão: o género feminino apresenta valores 
superiores ao masculino na vitimação «persistente», enquanto na vitimação 
«pouco persistente» o masculino apresenta valores superiores. Assim, 
observam-se nuances em cada um dos momentos que desconstroem os 
supostos de uma marca comportamental de género válida para o fenómeno do 
bullying. 
Relativamente à frequência e às diferentes formas de vitimação de 
bullying associadas ao género, diversos estudos  tem confirmado a transição de 
uma perspetiva inicial, defensora da forte relação entre o fenómeno bullying e o 
género masculino para outra, que o reconhece como fenômeno protagonizado 
por ambos os géneros (Costa, et al., 2011; Crick & Grotpeter, 1995). É neste eixo 
que se inscrevem os principais achados deste estudo.  Considerando as 3 fases 
da investigação, verifica-se que o género feminino regista um crescente aumento 
nos comportamentos de vitimação de «pouco persistente» e «persistente», 
enquanto, o masculino apresenta uma diminuição na vitimação «pouco 
persistente» e um aumento da vitimação «persistente». No âmbito dos 
comportamentos de vitimação de bullying, os resultados do presente estudo 
confirmam não só variações de género, como a manutenção, com percentagem 
elevada, das formas de vitimação habitualmente atribuídas a crianças com 
idades inferiores. 
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O conhecimento e as interações produzidas são reprodutivas dos seus 
atores sociais, assim, as grandes lacunas socializadoras cumprem uma função 
de espelho da sociedade dos adultos. Descolar dos dados numéricos, sem 
perdê-los como referenciais de análise, para que se possa ampliar o olhar, leva-
nos a refletir sobre as medidas disciplinares usualmente adotadas nas práticas 
educativas escolares. Estão encravadas num modelo de exclusão: destinar um 
lugar separado, isolado para o aluno transgressor; impedir-lhe o recreio, 
passeios escolares, quando não a prática da Educação Física ou do desporto 
escolar... Atividades situadas na zona das grandes preferências das crianças e 
jovens. O paradigma punitivo parece determinar o elenco das ações 
intergeracionais, levadas adiante em nome da mais eficaz ação educativa. Esse 
modelo, apropriado de forma autoral pelas gerações mais novas, e por isto 
diferenciado da simples reprodução manifesta-se, ao que tudo indica, de forma 
imprevisível e ainda não compreendida, nas socializações que se afirmam como 
tendências de convívio institucional. O decréscimo dos comportamentos de 
exclusão manifestados pelo género feminino, bem como a intensificação do uso 
desse recurso pelo género masculino, constatados ao longo do estudo, são 
indicadores para novos investimentos de pesquisa, na medida em que provocam 
para uma desconstrução de estereótipos e expectativas culturais de género 
Os dados apontam para a vitimação física, como a segunda categoria de 
maior  prevalência e com  discreta ascendência, para ambos os géneros,  
interrogam as teorias que apresentam um fenómeno condicionado aos padrões 
etários e que induzem a convicção no princípio do abandono progressivo e 
inevitável da vitimação física na adolescência.  
Tal como observado com a vitimação por exclusão social, a vitimação 
física, também apenas registou diferenças estatisticamente significativas entre 
os géneros na 1ª fase do estudo. Acrescente-se que o género feminino obteve 
um maior envolvimento na vitimação física (2ª fase do estudo) e verbal (3ª fase 
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do estudo) no «bullying pouco persistente», comparativamente ao masculino. 
Em termos de evolução dos comportamentos de vitimação física, verifica-se que 
em termos globais, o género feminino regista um maior aumento 
comparativamente ao masculino.  
Interpretar a informação de que as diferenças entre os géneros se 
esbatem, requer considerar o contexto socializador concreto, de intenso convívio 
partilhado; de influências recíprocas e de re-construção conjunta de uma 
identidade humana, cada vez mais desapegada dos estereótipos de género. 
Escolhas de comportamentos são também influenciadas pelas expetativas 
culturais de cada género (Gini & Pozzoli, 2006), pelo que cada género assume 
uma forma de estar no mundo, ou seja, tornamo-nos sujeitos de género feminino 
e/ou masculino no interjogo das relações com os outros e com a cultura vigente.   
Em relação ao cyberbullying, o estudo mostrou tratar-se de uma forma de 
agressão secundarizada pelos alunos embora o quotidiano seja pautado pela 
participação ativa nas redes sociais e pela familiaridade com as tecnologias de 
informação. Considerando a equiparação das crianças a «corposcyber» ou a 
«nativos digitais» patrocinada por alguns estudos (Bayne & Ross, 2007); bem 
como sua inserção num quotidiano pautado pela participação ativa nas redes 
sociais e pela familiaridade com as tecnologias de informação, não deixa de 
surpreender o baixo valor levantado no presente estudo, que confirma o 
cyberbullying como forma secundária de vitimar, embora ao longo do estudo se 
tenha registado ligeiro aumento.   
O envolvimento do género feminino em situações de vitimação de bullying 
escolar, com o registo de valores superiores aos apresentados pelo género 
masculino, em diferentes categorias («bullying pouco persistente Físico» - 2ª 
fase do estudo- «bullying pouco persistente» e «persistente» por exclusão social 
- todas as fases do estudo - «bullying pouco persistente verbal» - 3ª fase do 
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estudo - e «bullying pouco persistente por cyberbullying» -1ª e 3ª fases do 
estudo), torna ainda mais pertinentes os questionamentos desencadeados por 
outros estudos ao constructo biologista, da assimetria do potencial de 
agressividade como um produto ou especificidade de género. Por outro lado, ao 
ter em consideração a evolução dos comportamentos de vitimação, os dados 
apontam para um aumento da vitimação física em ambos os géneros, sendo 
mais expressivo no feminino. No entanto, se o foco incidir sobre a vitimação por 
exclusão social, ambos os géneros no «bullying pouco persistente» registaram 
uma diminuição, de forma mais elevada no feminino. Na vitimação verbal apenas 
o género feminino regista um aumento dos comportamentos de vitimação verbal 
«pouco persistente», enquanto no masculino se observa uma diminuição ao 
longo do estudo.  
 Neste sentido, é preciso repensar a conservadora divisão de fronteiras, 
veiculada pelo projeto educativo escolar, entre o que sejam atividades e 
condutas próprias de um e de outro género. Mais do que pensarmos em 
territórios demarcados por condutas de género, há que pensarmos em 
garantirmos o direito à coexistência pacífica no ambiente escolar, enquanto eixo 
formativo de cidadania extensiva a todos os seus protagonistas. O abandono 
progressivo do ensino por géneros comprova a diluição de um modelo que, por 
muito tempo, foi considerado absoluto. Muito há ainda que avançarmos nesse 
terreno que tende a categorização e padronização de condutas e 
comportamentos. Passado o momento inicial de definições estruturais do 
fenómeno bullying, faz-se a hora de abordá-lo com um compromisso de 
investigação que não tema produzir conhecimento fora das margens dos estudos 
clássicos desenvolvidos. É dessa tentativa de olhar diferente, de buscar o novo, 
o detalhe, o particular e o global, até mesmo de revisar e confirmar, se for o caso, 
o que já foi produzido e, acima de tudo de um olhar interdisciplinar, que se 
constitui este trabalho de investigação longitudinal.    
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